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Introduction
Mon parcours de formation est très atypique. J'ai effectué ma première année de formation 
dans  le  profl  concernant  l'enseignement  dispensé  dans  les  classes  de  la  première  à  la 
quatrième HarmoS (correspondant au premier cycle de la scolarité obligatoire). Dans le cadre 
de  cette  formation,  j'ai  participé  au  module  BP21GES  que  j'ai  trouvé  particulièrement 
intéressant.
Ce module concerne la gestion de classe. À travers ce module, de nombreux éléments sont 
apportés  en  lien  avec  les  gestes  professionnels  qui  permettent  de  répondre  à  la  mission 
principale de l'école : promouvoir les apprentissages.
En  début  de  deuxième  année,  j'ai  changé  de  profl  et  suis  passé  dans  la  formation  pour 
enseigner  de  la  cinquième  à  la  huitième  HarmoS  (correspondant  au  second  cycle  de  la 
scolarité obligatoire).
Le module de gestion est celui qui, selon moi, change le plus d'un profl à l'autre. C'est donc  
un module très spécifque aux différents profls d'enseignement.
Pendant  cette  deuxième année  de  formation,  il  m'a été  demandé de  réaliser  un  projet  de 
mémoire. 
Il faut savoir que depuis ma première année de formation à la haute école pédagogique, un 
lien fort s'était créé entre moi et l'une de mes collègues, Yasmina Khiar. En effet, nos deux 
noms de familles étant collés l'un à l'autre dans les listes d'étudiants, nous étions ensemble 
pour tous les cours et séminaires. Une complicité est donc née et nous avons commencé à 
réaliser  tous  nos  travaux  ensemble.  De  plus,  tout  comme  moi,  elle  avait  commencé  sa 
formation dans le profl 1-4 et était passée en deuxième année dans le profl 5-8. Lorsque j'ai 
appris qu'il fallait réaliser un travail de Bachelor par groupe de deux, je me suis évidemment 
proposé pour le faire avec elle. 
Nous avons donc entrepris de réaliser un projet de mémoire ensemble. Le module de gestion 
l'avait également marquée. Nous avons d'ailleurs remarqué en arrivant dans le second cycle 
que nous avions malheureusement quelques lacunes concernant certains aspects de ce module 
car les cours dispensés dans les deux profls ne sont pas les mêmes et les différences entre les 
deux cycles étaient plus grandes que nous le pensions.
En commençant notre deuxième année de formation, nous avions essayé d'avoir un maximum 
d'informations de la part de nos praticiennes formatrices en lien avec la gestion de classe afn 
de  nous  remettre  à  niveau.  Elles  nous  ont  tout  de  suite  donné  beaucoup  de  conseils  et 
d'informations  concernant  l'autorité  et  les  règles  de  vie.  En  revanche,  lorsque  nous  leur 
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posions des questions en lien avec l'aménagement physique et les rituels, les apports étaient 
très faibles. Nous avons eu l'impression que les enseignants  voyaient cette thématique comme 
peu préoccupante.
Nous avons donc par la suite décidé d'approfondir ce sujet afn de combler nos lacunes et  de 
comprendre  les  raisons  qui  poussaient  les  enseignants  à  manquer  d'intérêt  pour  cette 
thématique en 5-8 HarmoS.
C'est à partir de ce moment que nous avons entrepris un projet de mémoire basé sur la gestion 
de classe en lien avec les pédagogies prônées par les enseignants. Comme à notre habitude, 
nous avancions très bien ensemble et avons réalisé un projet de mémoire qui servirait  de base 
solide à notre travail de Bachelor.
Arrivé en dernière année, nous étions déterminés et avions déjà bien avancé dans notre travail.  
Nous avions décidé de prendre de l'avance afn de ne pas trop avoir à se stresser par la suite.
Au mois de novembre, nous avions récolté la plupart de nos données. Malheureusement, c'est 
à ce moment également que j'ai interrompu mon cursus.
J'étais à l'époque dans une situation délicate. J'avais évité de peu l'échec en stage de deuxième 
année et mon nouveau stage de troisième année se passait très mal. J'étais devenu angoissé, je 
stressais beaucoup et je n'arrivais plus à supporter toute cette pression. Je savais qu'il me serait 
impossible de terminer mon année dans ces conditions. Après de nombreuses discussions et 
ré>exions, j'ai donc pris la décision d'interrompre mes études.
De ce fait, ma collègue a continué seule le travail de Bachelor que nous avions commencé 
ensemble. Toutefois j'ai décidé, même si je n'étais plus offciellement avec elle pour ce projet, 
de  continuer  à  l'aider,  je  lui  devais  bien  ça.  J'ai  donc  pu suivre  tout  au  long  de  l'année 
l'avancée du travail et ma collègue me demandait des conseils et des avis lorsqu'elle en avait 
besoin. Arrivé à la fn de l'année scolaire, j'ai décidé de reprendre ma dernière année d'étude et 
j'ai donc pensé à mon travail de Bachelor. Il aurait été ridicule d'avoir effectué tout ce travail  
avec Yasmina et de ne pas pouvoir l'utiliser pour ma recherche. J'ai donc contacté ma collègue 
et  nous avons identifé  une ouverture  qu'elle  abordait  dans  son travail  et  que  je  pourrais 
reprendre  afn  de  créer  une  nouvelle  question  de  recherche.  Ceci  étant  fait,  je  pouvais 
recommencer  un projet,  sans  avoir  à  me passer  de tout  ce que j'avais  appris  au sujet  du 
mémoire que j'avais commencé avec elle.
Afn d'identifer un sujet en lien avec le thème de l'aménagement de l'espace, thème qui me 
plaisait, nous avons discuté des différentes possibilités. Je me suis vite rendu compte que la 
différenciation était une thématique qui m'intéressait beaucoup. 
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La  pédagogie  différenciée  est  un  sujet  que  nous  abordons  beaucoup  au  travers  de  notre 
formation  théorique  à  la  HEP.  Je  me  suis  toutefois  rendu  compte  que  je  n'avais  jamais 
réellement eu l'opportunité de mettre en place ou même de voir ce genre de pratique en stage. 
Cela  m'a  poussé  à  m'interroger  sur  la  raison  pour  laquelle  une  thématique  qui  paraît  si 
importante était si peu présente dans mes stages.
De plus,  en  choisissant  ce  thème,  j'étais  persuadé  non  seulement  que  j'allais  acquérir  de 
nombreuses informations que je pourrais ré-utiliser dans ma pratique, mais également que 
mon travail serait intéressant et que je serais donc motivé à m'investir au maximum.
Je vais donc, à travers ce travail de Bachelor, me concentrer sur la gestion de classe en lien 
avec la différenciation.
Dans un premier temps, je poserai le cadre théorique guidant mon travail. Je me concentrerai 
premièrement sur la gestion de classe, puis sur la différenciation, et je ferai ensuite des liens 
entre les deux et sur la façon dont ils sont reliés.
Puis, je poserai trois hypothèses, basées sur cette théorie, qui guideront le reste du travail.
Je présenterai ma méthodologie ainsi que les différentes techniques et les outils de ma récolte 
de données que j'ai utilisés dans le cadre de ma recherche.
Je présenterai ensuite les résultats et les discuterai en me basant sur les différentes théories 
abordées plus tôt. Finalement, je conclurai mon travail en révélant l'impact qu'il a eu sur moi 
et en essayant de le mettre en perspective.
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Cadre Théorique
I. Gestion de la classe
La gestion de classe est l’une des fonctions de l’enseignant consistant à orienter et maintenir  
les élèves en contact avec les activités d’apprentissage (Renald Legendre, 1993). Je défnis la 
classe comme étant un lieu physique au sein d’un établissement scolaire qui est aménagé pour 
une activité défnie. Cet espace réunit un ensemble de personnes en interactions et fonctionne 
comme un système. Il est in>uencé par les informations qu’il reçoit de l’extérieur et il doit s’y 
adapter pour continuer à fonctionner correctement (April, 1997). 
Dans ce lieu spécifque, on retrouve le triangle didactique (Simard, C., Dufays J.-L., Dolz, J. 
& Garcia-Debanc C., 2010) : l’enseignant, le savoir et l’élève. Un enseignant et des élèves y 
sont mis en relation afn de poursuivre principalement des objectifs d’apprentissages liés à des 
savoirs précis. 
La gestion de classe se découpe selon Caron (1994) en deux dimensions (pédagogique et 
organisationnelle) et en quatre composantes qui sont le climat organisationnel (se rapporte aux 
attitudes, relations, la discipline et la résolution de con>it) , le contenu organisationnel (se 
rapporte  à  la  conception  de  l’apprentissage,  aux  démarches,  procédures  et  stratégies 
d’enseignement,  la  méthodologie  du  travail  intellectuel),  la  gestion  des  apprentissages  (la 
planifcation, l’objectivation, l’évaluation, le réinvestissement et le transfert) et l’organisation 
de la classe (se réfère à la gestion du temps et de l’espace, des groupes de travail, l’utilisation 
du matériel). 
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La dimension organisationnelle interagit nécessairement avec la dimension pédagogique car 
tout est relié. La dimension organisationnelle est constituée principalement de la composante 
«  organisation  de  classe  ».  L’organisation  de  la  classe  va  in>uencer  la  gestion  des 
apprentissages qui, elle, se trouve dans la dimension pédagogique, et vice-versa. 
Le climat organisationnel et le contenu organisationnel se rapportent aux deux dimensions et 
se trouvent donc au centre. 
II. La dimension organisationnelle 
Cette  dimension  se  rapporte  principalement  à  l’organisation  de  la  classe.  Cela  prend  en 
compte le matériel didactique et pédagogique à disposition, les moyens d’enseignement, la 
gestion du temps, de l’espace et des groupes de travail. 
II. 1 L’organisation de la classe 
Lorsque  l’on  parle  de  l’organisation  de  la  classe,  il  s’agit  d’une  variété  de  variables 
interagissant constamment les unes avec les autres et que l’enseignant gère au quotidien sans 
forcément  s’en  rendre  compte  (Caron,  1994)  dans  le  but  de  créer  un  climat  de  classe 
favorisant  les  apprentissages.  Brazeau (1998) ajoute  que l’aménagement  de la  classe doit 
respecter un certain nombre de principe. Le premier énoncé est de respecter la disposition 
initiale et que l’aménagement permanent choisi corresponde à tous les enseignants intervenant 
dans  la  classe.  Deuxièmement,  il  faut  que  l’organisation spatiale  permette  de faciliter  les 
déplacements  et  le  rangement  du  matériel.  Le  troisième  principe  est  de  faciliter  les 
interactions entre les élèves et l’enseignant. L’enseignant doit être accessible et doit pouvoir 
se  déplacer  facilement  dans  la  salle.  Le  dernier  est  d’assurer  une  disposition  conforme à 
l’expérimentation des stratégies, c’est-à-dire favoriser un certain type modèle d’enseignement 
(cf. les pédagogies d'enseignement). 
II.1.1 La gestion du temps 
Le temps  dans  une classe  doit  être  planifée  au  niveau  de  la  journée,  de  la  semaine,  du 
semestre  et  de l’année.  L’enseignant agit  comme gardien du temps et  le contrôle.  Il  peut 
amener les élèves à le gérer avec lui en les faisant participer à cette organisation. 
II.1.2 La gestion des ressources 
Il  s’agit  ici  plus  particulièrement  du  matériel  scolaire,  des  ordinateurs,  des  moyens 
d’enseignement  et  des  livres.  Caron (1994)  souligne  qu’il  faut  une  variété  de  matériel  à 
disposition des élèves car cela leur permet de construire une variété d’outils pour pouvoir par 
la suite les réinvestir. 
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II.1.3 L’amnagement de l’espace 
Comme le dit Caron (1994), l’aménagement de l’espace est au service de ce que l’enseignant 
souhaite  faire et  se  trouve directement en lien avec la pédagogie  de ce dernier,  dans son 
attitude face à la classe, dans ses relations avec les enfants et sa conception de l’apprentissage. 
II.1.3.1 L’af
chage 
L’affchage fait partie intégrante de la gestion de la classe car c’est un outil à disposition de 
l’enseignant pour aider l’élève dans ces apprentissages (mémoriser, se corriger, s’organiser et 
chercher des informations qui lui manquent) et il contribue à créer un climat sécurisant et  
convivial s’il est bien organisé et adapté (Georges, 1997). 
L’affchage doit être placé de manière ré>échie, renouvelé, de bonne qualité et agréable à 
regarder, il participe à l'atmosphère de classe. Caron (1994) ajoute d’ailleurs que cet affchage 
doit être réparti en zones sur le mur en fonction de la matière. Il y a quatre types d’affchage:  
l’affchage institutionnel (il est obligatoire), l’affchage décoratif (il est installé dès le début de 
l’année pour  l’accueil  des  enfants et  il  faut  le  remettre  à  jour  en cours  d’année avec les 
élèves), l’affchage fonctionnel et l’affchage “espace de liberté“ (M.Beaufort, F. Cancalon-
Thomas et E. Defaux, 2002).
Le tableau noir fait également parti des affchages présents dans la salle de classe. Pour les 
élèves,  il  faut  s’assurer  de  la  bonne  visibilité  du  tableau,  afn  qu’ils  puissent  mieux 
comprendre et apprendre. Pour l’enseignant, le tableau aide à mettre en forme, à rechercher, 
corriger et sert également de support pour expliquer, faire des synthèses et garder des traces 
écrites (M.Beaufort, F. Cancalon-Thomas et E. Defaux, 2002). 
II.1.3.2 Les tables 
Les tables font partie du matériel principal, obligatoire et le plus représenté dans une salle de 
classe. L’agencement des tables apparaît dans la majorité des ouvrages traitant la gestion de la 
classe, ce qui nous démontre l’importance de leur organisation et leur impact sur la gestion de 
la  classe dans son entier (Caron, Brazeau, M.Beaufort,  F.  Cancalon-Thomas et E. Defaux 
Cattez). 
Caron (1994), lorsqu’elle parle des tables présentes dans la classe, cite l’agencement de celles 
des élèves, le pupitre de l’enseignant et une table d’exploration disponible au fond. 
Brazeau (1998) quant à lui décrit un certain nombre d’agencement des tables. Il pense ces 
agencements comme des agencements qui peuvent être temporaires pour une activité donnée. 
Parmi ces  derniers,  j'ai  sélectionné ceux qui sont les  plus représentatifs  de ce que j'ai  pu 
observer dans ma pratique. 
La première disposition est un « aménagement de type standard » que l’on retrouve dans une 
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grande  partie  des  classes  actuellement.  L’aménagement  2  et  3  sont  très  proches  et  nous 
pourrions les regrouper sous un seul et le nommer « aménagement en ilots ». L’aménagement 
4 est une disposition que l’on qualife « en arc de cercle ». Quant à la disposition 5, il s’agit 
d’un aménagement « en U ». 
II.1.4 Les groupes de travail
La gestion de classe se doit de penser aux groupes de travail car les élèves sont regroupés 
d’une  certaine  façon  afn  de  favoriser  un  certain  type  d’activité.  Cette  diversité  de 
regroupement des élèves permet de les placer dans des situations favorisant les apprentissages 
concernés durant les activités proposées. 
Caron décrit quatre types de groupes de travail en lien avec les étapes d’apprentissage citées  
par Tardi (1992) qui sont le modelage (en groupe), la pratique guidée (avec l’enseignant), la 
pratique avec le pair et la pratique autonome. 
Nous allons ici nous référer à Brazeau (1998) qui nous donne une description très précise de 
ce qu'il appelle les modalités de regroupement. Le premier est un regroupement individuel 
correspondant à un enseignement magistral standard comme décrit au-dessus. Le second est le 
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collectif de classe correspondant à l’enseignement magistral participatif par le questionnement 
(car l’enseignant fait part de son savoir à tous les élèves, formule des questions et les élèves y 
répondent).  Le  troisième  type  de  regroupement  correspond  aux  dyades  qui  peuvent  être 
informelles (se forment de manière spontanée avec le voisin et se défont à la fn), constituées 
(se  basent  sur  le  choix  de  l’enseignant  pour  réaliser  la  tache  et  se  défont  à  la  fn)  ou 
permanentes (afn de réaliser des apprentissages à long terme ou taches à longue échéance). 
Ce regroupement permet de favoriser les interactions entre élèves de manière ponctuelle et 
s’apparente donc selon Brazeau (1998) à un enseignement magistral ou magistral participatif 
(enseignement magistral suivi d’un travail en duo entrant dans un enseignement de type plutôt 
interactif). Le quatrième mode de regroupement est le sous-groupe informel (groupe formé 
avec les voisins proches), constitué (groupe formé à partir des choix faits par l’enseignant) ou 
permanent  (fxe  et  formé par  l’enseignant  en  connaissance  des  capacités  des  élèves).  Ce 
dernier mode de regroupement correspond quant à lui à un enseignement participatif. Je ne 
souhaite pas analyser ces quatre sortes de regroupement. En revanche, les questionnaires vont 
me permettre de demander aux enseignants lesquels de ces différents modes de regroupement 
sont mis en place. Ils vont me permettre également de savoir quelle pédagogie l’enseignant 
met  effectivement en oeuvre dans sa classe.  Un enseignant proposant  majoritairement des 
activités en individuel ou collectif aura donc plutôt tendance à dispenser un enseignement de 
type magistral. Alors qu’un enseignant faisant principalement des activités en dyades ou en 
sous-groupe penchera plutôt pour un enseignement de type participatif. 
III. Différenciation
Il est noté dans les textes offciels des écoles suisses, belges, françaises et canadiennes qu'il 
faut mettre en place une pédagogie différenciée dans sa classe  (Kahn, 2010). Cependant, le 
terme de pédagogie différenciée reste la plupart du temps >ou et peu concret sur les actions à 
mettre en oeuvre par les enseignants.
La  première  raison  du  manque  de  compréhension  de  cette  dimension  est  la  différence 
d'opinion. Si la pédagogie différenciée parait >oue, c'est principalement parce qu'il est diffcile  
de donner une défnition de ce terme qui soit soutenue par tous les pédagogues.
III. 1 Conceptions de la différence et pédagogie différenciée
Kahn (2010) cite trois conceptions de la différence à prendre en compte dans sa pédagogie.
III.1.1 Conception naturalisante
La première est la conception naturalisante de la différence. Cette conception s'appuie sur 
l'idée  qu'il  existe  entre  les  élèves  des  différences  de  nature,  des  élèves  avec  des 
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caractéristiques  intellectuelles  ou  comportementales  différentes,  et  c'est  à  ceci  que  la 
pédagogie différenciée devrait répondre.
La gestion mentale propose d'établir un dialogue pédagogique avec les élèves pour enrichir 
leurs  stratégies  d'apprentissage  et  favoriserait  leur  réussite  scolaire.  Si  les  personnes 
deviennent conscientes de leurs stratégies cognitives, elles peuvent les utiliser et les enrichir 
volontairement. L'enseignant présentera alors le contenu d'apprentissage de manières variées 
(auditives, visuelles,  adaptées à ceux qui ont besoin d'explications longues ou adaptées à ceux 
qui ont besoin de pouvoir appliquer ou manipuler vite...). Il faudra faire prendre conscience à 
l'élève  de  ses  habitudes  mentales  et  l'inciter  à  adopter  d'autres  stratégies  mentales  pour 
s'améliorer.
III.1.2 Conception quantitative
La deuxième est la conception quantitative. Celle-ci suggère que la différence provient de la 
comparaison  de  la  performance  de  l'élève  avec  celle  des  autres.  La  différence  est  donc 
interprétée comme un manque. 
Dans ce cas, les élèves vont devoir bénéfcier de soutien pour revenir sur tel ou tel point du 
programme n'ayant pas été intégré. Le soutien peut se faire en pédagogie différenciée pendant 
le temps scolaire ou hors temps scolaire (week-end, vacances,...).
III.1.3 Conception en terme de diffraction
La troisième est la conception en terme de diffraction. Ici, la différence de l'élève prend racine 
dans le désajustement relationnel de l'élève avec sa culture scolaire. L'élève ne perçoit pas ce 
qui est essentiel et spécifque dans la culture scolaire ou n'y voit pas d'intérêt. Il peut être 
prudent d'amener les élèves à repérer et nommer pour chaque activité scolaire, « ce que j'ai 
fait »,  « ce  que  j'ai  appris »,  « ce  que  je  peux  réutiliser  et  dans  quelle  situation » 
(contextualisation, décontextualisation, recontextualisation).
Perrenoud  (2012)  parle  d'une  double  perspective  qui  entre  en  jeu  dans  la  pédagogie 
différenciée.  Faire  en  sorte  que  les  élèves  soient  dans  leur  majorité  et  aussi  souvent  que 
possible engagés dans des taches susceptibles de provoquer des apprentissages importants et 
durables, et canaliser ces apprentissages dans le sens des objectifs de formation.
L'enseignant ne peux pas tout gérer à la fois. Il faut qu'il crée des activités permettant le plus  
possible un travail autonome.
Perrenoud  (2012)  fait  une  métaphore  intéressante  au  sujet  de  la  différenciation :  “Je  me 
souviens  d'avoir  vu dans  un  cirque un  jongleur  faisant  tourner  une  dizaine  d'assiettes  en 
équilibre sur des tiges souples. Perdant peu à peu de la vitesse, chaque assiette menaçait de 
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tomber. Tout l'art du jongleur était de repérer les assiettes sur le point de chuter et de relancer 
leur rotation. Dans une pédagogie différenciée bien pensée, l'enseignant devient un tourneur 
d'assiettes  d'un genre particulier.  Il  met  les  élèves  en  activité  et  les  laisse fonctionner  en 
puisant dans leurs propres ressources un moment, le temps d'aller faire de même auprès des 
autres groupes. Tout l'art est de revenir juste à temps, au moment où l'autonomie s'épuise, fait 
place au désoeuvrement, au doute, au désinvestissement ou à des activités séduisantes, mais 
bien loin du travail scolaire.“
Il dit également que différencier c'est faire en sorte que chaque élève soit aussi souvent que 
possible placé dans une situation qui  lui convient.  Pour cela,  il  y a trois  conditions :  une 
situation qui ne menace pas son identité, sa sécurité ou sa disponibilité mentale. Une situation 
qui  a  du  sens,  le  mobilise,  lui  lance  un  déf.  Et  une  situation  qui  se  situe  dans  sa  zone  
proximale  de  développement,  autrement  dit  qui  peut  être  maîtrisée  au  besoin grace  à  un 
étayage didactique.
Maintenant que les différentes conceptions de la différence ont été abordées, il me semble 
important d'énoncer les défnitions de la pédagogie différenciée que j'ai pu voir et d'en choisir  
une qui servira de référence tout au long de ce travail.
Battut  et  Bensimhon  (2006)  défnissent  la  pédagogie  différenciée  comme une  pédagogie 
variée qui propose une large palette de démarches et de procédés, dans un cadre très souple, 
pour que les élèves apprennent un ensemble de savoir-faire communs à tous.
La pédagogie différenciée s'oppose à l'idée que tous les élèves doivent travailler à un même 
rythme et avec les mêmes procédés d'apprentissage.
Sabine Kahn a une défnition de la pédagogie différenciée qui s'approche fortement de la 
précédente, mais elle est selon moi plus complète et précise. C'est pour cette raison que j'ai  
décidé de me baser sur celle-ci. 
Kahn (2010) défnit la différenciation d'une activité comme étant l'une des dispositions que 
peut mettre en place un enseignant afn de tenir compte des différences qui existent entre ses 
élèves.  Elle a pour but principal d'amener chaque élève vers un objectif identique tout en 
utilisant  des  voies  différentes  en  fonction  de  ces  derniers.  Ces  actions  professionnelles 
peuvent permettre de valoriser la différence et de réduire les différences entre les élèves.
IV. Mises en oeuvre :
Perrenoud (2012) caractérise la pédagogie différenciée en quinze points. Cependant, il paraît 
très compliqué de prendre en compte quinze principes aussi vastes et de les mettre en place 
dans sa pédagogie. Il est également très diffcile d'observer autant de choses. De plus, certains 
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de ces points ne sont pas forcément observables. J'ai donc fait le choix de prendre parmi les 
principes cités ci-dessus ceux qui me paraissent le plus pertinent à prendre en compte.
IV.1 3 points clés
“La différenciation pédagogique porte sur les moyens et les modalités de travail, pas sur les 
objectifs de formation, ni sur les ambitions implicites que l'enseignant développe à propos de 
chaque élève. Ce qui suppose cependant une centration sur les objectifs essentiels dans une 
vision stratégique de l'ensemble de la scolarité. 
Dans le système éducatif, beaucoup d'enseignants baissent leurs attentes pour des élèves en 
diffculté afn qu'ils arrivent à faire ce qui leur est demandé. Cette forme de différenciation 
aggrave en fn de compte les inégalités. Il faudrait faire de la différenciation en ne renonçant à 
aucun objectif. Il faut plutôt trouver les moyens et cheminements permettant à tous les élèves 
d'atteindre les mêmes objectifs.“ (Perrenoud, 2012). Dans ce premier point, Perrenoud (2012) 
explique que la différenciation porte sur les moyens et  les modalités de travail,  mais que 
faciliter le travail demandé à certains élèves n'amène pas de différenciation, au contraire, cela 
intensife les écarts. Le but est de ne renoncer à aucun objectif mais de trouver les moyens  
permettant à tous les élèves de l'atteindre.
“Ce n'est  ni  une méthode, ni  un dispositif  particulier,  mais une préoccupation qui devrait 
concerner  les  méthodes,  tous  les  dispositifs,  toutes  les  disciplines,  tous  les  niveaux 
d'enseignement.
Pour  différencier,  il  faut  optimiser  les  situations  d'apprentissage,  et  en  priorité  celles que 
l'école propose aux élèves les plus éloignés des objectifs et qui ont le plus de diffcultés à  
apprendre. Cette visée a du sens dans toutes les disciplines, à tous les niveaux de la scolarité. 
La  pédagogie  différenciée  n'est  pas  une  méthode.  Toute  méthode  doit  tenir  compte  des 
différences, quelle que soit la démarche adoptée et les théories de l'apprentissage auxquelles 
elle  se  réfère.  La  seul  pédagogie  incompatible  avec  la  différenciation  est  la  pédagogie 
frontale. La pédagogie différenciée se caractérise par son objectif : offrir à tous des situations 
optimales.“ (Perrenoud, 2012). Dans ce deuxième point, il détermine que la seule pédagogie 
incompatible avec la différenciation est la pédagogie frontale et que la pédagogie différenciée 
se caractérise par son objectif : offrir à tous des situations optimales.
“La différenciation ne peut ni ne doit aboutir à un enseignement entièrement individualisé. 
Individualiser les parcours de formation en travaillant en groupe, s'appuyer sur les interactions 
sociocognitives, tel est le déf.
La pédagogie différenciée n'est pas une relation duale entre l'enseignant et l'élève, situation 
qui est de toutes façons impossible car l'enseignant ne peut le faire et qu'il n'est pas la seule 
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source d'apprentissage. Il doit en revanche organiser des situations et des interactions entre les 
élèves ou entre eux et des intervenants externes ou des dispositifs technologique. 
Il est essentiel de pouvoir déléguer une partie du suivi à divers dispositifs, y compris l'auto-
évaluation,  l'enseignement  mutuel  et  les  MITIC.“  (Perrenoud,  2012).  Finalement  dans  ce 
troisième  point,  il  nous  explique  que  la  différenciation  n'aboutit  pas  à  un  enseignement 
individualisé. Il faut organiser des situations et des interactions entre les élèves ou entre eux et 
des intervenants externes ou des dispositifs technologiques. Il faut changer de modalité de 
travail le plus possible et créer des groupes de travail en utilisant tout l'espace à disposition et 
apporter son aide à ces groupes.
IV.2 Pratiques et dispositifs pour différencier
La pédagogie  différenciée  n'étant  pas  une méthode  ou un dispositif  particulier,  il  y  a  de 
nombreuses manières de la mettre en place dans sa classe. Battut et Bensimhon (2006) parlent 
de plusieurs mises en oeuvre possibles de la différenciation en classe. Ils expliquent qu'il est 
possible de proposer des taches différentes afn de varier le mode de travail ou de laisser les 
élèves choisir de manière autonome par quelles taches ils commencent et les laisser travailler 
pour aider ceux qui ont le plus de diffculté. Il s'agit donc ici de donner aux élèves une sorte 
de plan de travail  où ils ont du choix. De la sorte,  l'enseignant  peut concentrer toute son 
attention sur ce qui ne va pas et laisser les élèves ayant moins de diffcultés développer leur  
autonomie. Il précise qu'il ne faut cependant pas oublier de faire un retour sur les activités 
effectuées même avec les élèves qui ont plus d'autonomie afn que celles-ci aient un impact.
L'entraide entre pairs est également primordiale. Un élève qui a bien compris un sujet pourra 
aller aider ses camarades. Le maître reste le gérant : d'un côté, il peut aider les élèves et de 
l'autre, les élèves peuvent s'aider entre eux.
Battut et Bensimhon (2006) avancent le fait que les phases de recherche sont mieux en petit  
groupe pour favoriser la confrontation des idées entre pairs et favoriser l'intérêt de tous les 
élèves pour la tache.
Pour leur permettre à tous de progresser, il est important de varier soit les supports utilisés  
(textes, dessins, situations concrètes), soit les outils mis à disposition des élèves pour la traiter.
Il faut également prévoir de prendre pendant l'activité un groupe plus en diffculté à la table 
des besoins sans oublier de faire une mise en commun collective à la fn.
Battut  et  Bensimhon  (2006)  proposent  plusieurs  approches  pour  mettre  en  oeuvre  de  la 
pédagogie différenciée lorsque l'enseignant est seul dans sa classe.
La première est  l'approche individualisée d'un élève. Le maître peut s'occuper  de certains 
élèves de manière individuelle pour un temps de consolidation plus spécifque lorsque les 
autres travaillent seul. Pour cela, il faut que les élèves soient autonomes et gèrent eux-même 
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leurs activités, afn de ne pas devoir solliciter le maître. Cela suppose une bonne explication 
des consignes et des taches. L'enseignant va donc avec l'élève à la table des besoins et fait un  
des exercices demandés à toute la classe.
Ensuite ils proposent l'approche de la classe comme une classe à double cours.
Ce principe sert à toucher plusieurs élèves à besoins particuliers. Une partie de la classe fait 
des  exercices  d'entraînement de  manière  autonome pendant  que l'autre  partie  est  prise en 
charge par l'enseignant pour reprendre une notion déjà vue et qui pose encore des problèmes 
de compréhension. 
Il y a aussi l'approche organisée en ateliers. En mettant en place plusieurs ateliers, on permet 
de  la  rotation  et  des  approches  variées.  Pour  cela,  il  faut  des  espaces  bien  défnis  et  
matérialisés dans la classe. De la sorte, une approche différenciée se fait sur un des espaces. Il  
faut faire des groupes avec à l'intérieur des élèves à caractères différents. L'enseignant choisit  
un atelier dans lequel il  interviendra et aidera certains élèves spécifquement. Il faut aider 
quelques élèves du groupe pendant que les autres travaillent de manière autonome. L'intérêt 
de cette organisation est de permettre aux élèves de s'entraider et de favoriser les échanges.
Les deux autres approches seraient premièrement de proposer un plan de travail, ce qui induit  
une  différenciation  dans  le  type  d'activités  proposées  aux  élèves :  ils  peuvent  choisir  les 
activités qu'ils arrivent à faire de manière autonome. La seconde serait la pédagogie roue de 
secours  qui  consiste  à  garder  les  élèves  à  leur  place  en  proposant  des  documents 
d'accompagnement à ceux qui en ont besoin. Il s'agit d'informations aidant les élèves à réaliser  
la tache, afn que plus tard, ils puissent refaire le travail sans cette aide et voir le progrès qu'ils 
ont fait.
Przesmycki (1991) propose trois dispositifs de différenciation que l'enseignant peut mettre en 
place : la différenciation des contenus, des processus et des structures. 
Lorsque l'on propose une activité,  chacun de ces pôles peut être sujet à différenciation en 
fonction  des  besoins  de  l'élève.  Si  l'enseignant  souhaite  différencier  les  contenus,  il  peut 
proposer  des  groupes  de  niveau  en  fonction  des  connaissances  déjà  acquises  des  élèves 
concernant  la  thématique.  Il  peut  différencier  les  processus  en  proposant  des  supports 
différents aux élèves, des stratégies de travail différentes. Pour fnir, il peut différencier les 
structures en proposant différentes modalités de travail.
Caron (2008) rejoint Przesmycki dans les dispositifs de différenciation mais parle, elle, de 4  
objets: les contenus, les processus, les structures et les productions. Elle insiste sur le fait que 
les structures sont un dispositif indispensable à la pédagogie différenciée. La différenciation 
des structures s'organise autour de quatre paramètres à gérer : les élèves, les enseignants, les 
lieux et le temps. C'est ici que l'on discute des modes de répartition des élèves, du partage des 
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taches entre les enseignants, de l'affection des locaux, de l'aménagement des lieux et de la 
gestion du temps.
Caron (2003) pense qu'il est préférable de varier les modes de regroupement car aucun n'est 
idéal.
Elle parle également de faire des groupes de besoins. Le groupe de besoin n'est pas basé sur 
l'age ou les capacités mais sur un même besoin à un moment donné.
Les  auteurs  sont  d'accord  sur  le  fait  qu'une  partie  de  la  différenciation  se  fait  à  travers 
l'observation des élèves en activité par l'enseignant, cette observation lui permettant de jauger 
leur niveau et besoins et d'ajuster ses propres actions par la suite. Cela n'étant pas quelque 
chose d'observable, la prise en compte que j'en ferai dans ce travail ne sera pas vérifable sur 
le terrain.
La plupart des pédagogues s'accordent sur certains points importants pour la réalisation de la 
pédagogie différenciée. 
Un de ces points est de proposer différentes formes de travail, pour permettre à tous les élèves 
d'apprendre de la manière qui leur convient le mieux. Il faudrait aussi leur permettre d'avoir  
une sorte de plan de travail à certains moments où ils ont la possibilité de choisir les activités  
à faire et peuvent prendre le travail qui leur convient le mieux et peuvent de la même manière  
améliorer leur autonomie.
Il est également nécessaire de varier les différents outils qui sont mis à leur disposition, les  
supports utilisés ainsi que de permettre l'aide entre pairs. Cela permet aux élèves en diffculté 
de surmonter certains obstacles sans forcément avoir besoin de l'aide de l'enseignant qui les 
marque comme “élèves à besoins“.
Enfn, dans toutes  les  lectures  que j'ai  pu faire  des pédagogues qui  prônent  la  pédagogie 
différenciée en classe, ils mentionnent le fait de mettre à disposition quelque part dans la 
classe une table de besoins. Cette table permet à l'enseignant de regrouper certains élèves 
ayant  un  besoin  commun dans  quelque  matière  que ce  soit  et  de  pouvoir  les  aider  sans 
déranger les autres élèves qui se débrouillent à ce niveau-là plutôt bien. De la sorte, il est  
possible  de  diminuer  les  carences  de  certains  élèves  tout  en  permettant  aux  autres  de 
consolider leur autonomie et leurs connaissances du sujet en s'exerçant seuls ou par petits  
groupes hors des groupes de besoin.
V. Les pédagogies d'enseignement
Selon  Perrenoud  (1997),  comme  le  disent  les  autres  auteurs,  l'enseignement  frontal 
correspondant à une pédagogie magistrale ne permet pas de faire de la différenciation. De ce 
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fait, nous pouvons en conclure qu'une pédagogie dite participative serait propice à faire de la 
pédagogie différenciée.
Perrenoud  (2012)  dit  aussi  que  dans  une  pédagogie  frontale,  on  se  simplife  la  vie  en 
proposant des taches semblable à tous les élèves et on ne prend pas forcément en compte les  
particularités.
Lorsqu'on voit la différenciation comme une règle, il faut faire des organisations multiples : 
commun,  demi-classe,  sous-groupe,  individuelle  dans  le  cadre  d'un  plan  de  travail  ou  de 
contrats individualisés. On y ajoute des groupes de besoin, de soutien, de niveau, de projet.
En  vue  de  toutes  les  allusions  faites  par  les  pédagogues  aux  différentes  pédagogies 
d'enseignement en lien avec la pédagogie différenciée, il me paraît nécessaire de faire le point 
sur deux pédagogies bien distinctes.
Tous les enseignants ont une certaine pédagogie qu'ils mettent en avant même parfois sans le 
savoir,  qui  se  base  généralement  sur  leurs  principes  et  la  manière  dont  ils  voient  leur 
enseignement.
Dans le travail de Bachelor qui m'avait été donné de faire avec ma collègue l'année passée, 
ces deux pédagogies ou modèles d'enseignement étaient un point central de notre mémoire. 
Ici, ces pédagogies ne sont pas centrales mais restent cependant essentielles car elles jouent un 
rôle dans la possibilité ou non de faire de la pédagogie différenciée.
Ces deux pédagogies d'enseignement sont le modèle magistral et le modèle interactif.
Le  modèle  magistral  représente  un  modèle  frontal  de  l'enseignement.  C'est  une  manière 
d'enseigner qui implique que l'enseignant donne toutes les informations théoriques à la classe 
qui se contente d'écouter et d'observer les démonstrations pratiques et de réutiliser par la suite 
ce qui a été retenu pour les exercices qui se font seul. C'est de cette manière que les élèves  
sont censés apprendre ce que l'enseignant transmet.  En bref,  l'enseignant balance tous ces 
savoirs sans se préoccuper de la manière dont il le fait et l'élève suit comme il peut. 
Le modèle interactif crée comme son nom l'indique des interactions entre les élèves ainsi 
qu'avec  l'enseignant.  C'est  un  modèle  d'enseignement  où  l'élève  est  à  la  base  de 
l'apprentissage. Il faut créer un raisonnement métacognitif chez l'élève, lui faire se poser des 
questions sur la manière dont il va apprendre  et donner du sens à ce qu'il va apprendre. 
Ici on va particulièrement s’intéresser à la disposition des tables qui a un lien important avec 
la pédagogie donnée en classe.
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Le modèle magistral va privilégier des activités pendant lesquelles le travail se fait de manière 
collective ou individuelle. On se rattache ici à un aménagement de type standard avec des 
tables en colonnes face au tableau. L'enseignant y dispense un enseignement frontal, il inonde 
les élèves de son savoir de manière collective puis les met au travail individuellement.
Le  modèle  interactif  va  tendre  à  maximiser  les  interactions  entre  les  élèves  et  la 
métacognition. Les aménagements favorisés sont donc ceux en arc de cercle, en U ou en îlot 
afn de permettre le travail en groupe ou en dyade.
Les auteurs sont d'accord sur le fait que dispenser un enseignement frontal (et par association 
un modèle magistral), ne permet pas de faire de la pédagogie différenciée en classe.
Je pense donc qu'il est essentiel que j'observe les différentes modalités d'enseignement citées 
au  dessus  ainsi  que  les  agencements  des  tables.  Cela  ne  me  permettra  pas  directement 
d'identifer  si  un enseignant met  en place de la  pédagogie  différenciée dans sa classe,  en 
revanche, cela me permettra peut-être de dire qu'il ne le fait pas. Le modèle d'enseignement 
interactif sera propice à une pédagogie différenciée, tandis que le modèle magistral empêchera  
la différenciation.
VI. Gestion de la classe comme support à la différenciation
Si l'on souhaite pratiquer une pédagogie différenciée, l'organisation de la classe est essentielle  
afn d'avoir du temps pour les élèves aux besoins spécifques (Battut et Bensimhon, 2006).
Comme le disent de nombreux auteurs, il faut dans la classe un espace où l'aide peut être  
dispensée (ex : table des besoins). Il faut pouvoir accueillir un bon nombre d'élèves ayant 
besoin  d'aide  particulière.  Ceux-ci  doivent  se  sentir  pris  en  charge  dans  un  espace 
géographique spécialement aménagé dans la classe. Il n'est pas pareil d'aider un élève au coin 
de sa table que de l'amener dans un endroit consacré à cet effet. Dans le premier cas, l'aide est 
ponctuelle et de courte durée, alors que dans le second, elle peut se prolonger.
Pour faire de la pédagogie différenciée,  il  faut non seulement que des outils soient mis à 
disposition, mais aussi que les élèves sachent utiliser ces outils mis à disposition.
Battut et Bensimhon (2006) expliquent qu'afn que certains élèves travaillent seuls, il leur faut 
de l'aide et de l'étayage, et que pour se faire, il y a deux conditions.
La première de ces conditions est que l'espace-classe soit un outil en lui-même. De ce fait, 
dans la classes, des références utiles et fonctionnelles sont accrochés au mur (affchage). Ces 
stratégies,  règles,  savoirs  et  savoir-faire  doivent  être  l'aboutissement d'un travail  préalable 
pour pouvoir par la suite créer ces affchages avec les élèves, en grand groupe, lors de mises 
en commun. Ces outils doivent être consignés sur des supports clairement identifés par les 
élèves.
La deuxième condition est que les élèves sachent quand et comment utiliser ces outils pour 
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qu'ils leur soient utiles. L'enseignant doit apprendre aux élèves à se servir de ces outils de 
manière autonome.
Il me paraît important de prendre en compte ici le point de vue Jacqueline Caron, car elle fait 
beaucoup de propositions d'outils  et  d'organisations  de la  classe permettant  une meilleure 
différenciation. 
Caron  (2003)  parle  de  plusieurs  outils  pour  enrichir  son  coffre  en  matière  de  pédagogie 
différenciée. A l'intérieur de ceux-ci, elle mentionne des techniques en lien avec l'organisation 
de la classe qui sont deux sortes de menus. Ces menus sont généralement écrits au tableau 
chaque jour pour que tous les élèves puissent en prendre connaissance.
Un outils de base est le “menu ouvert“.
« Le menu d'apprentissage est un référentiel visuel élaboré par l'enseignant en coopération 
avec les élèves, et sur lequel on va trouver les différentes taches réparties dans le temps en 
fonction de périodes ou de moments précis d'une journée de classe. Il découle bien sûr de la 
planifcation de l'enseignement et il est utilisé de manière générale chaque matin ou au début 
de chaque cours. Il permet aux élèves et à tous ceux qui interviennent dans la classe d'avoir un 
aperçu général du déroulement de la journée ou du cours“ (Caron, 2003, p.189)
Le menu fermé est non négociable et n'offre pas de différenciation. Le menu ouvert, quant à 
lui, permet à l'élève de choisir l'activité sur quelques périodes et l'élève peut prendre celle qui 
est nécessaire à sa progression. L'enseignant ne peut différencier tout le temps et choisit donc 
les  périodes  à  disposition  (ex :  ouvrir  le  menu  deux  fois  par  semaine).  L'utilisation  de 
l'affchage (ici le tableau) comme support à la différenciation est utile mais n'est de loin pas la  
seule possibilité.
Caron (2003) pense aussi que le travail en sous-groupe est indispensable afn de créer des 
interactions, de l'entraide et de la coopération. Elle dit aussi qu'il est bien de varier les modes 
de regroupement et affrme qu'il faut privilégier le monitorat et le tutorat pour différencier.
Caron (2003) donne également des outils pour gérer le temps. Le plan de travail (au tableau 
ou en fche) peut être un outil de planifcation d'activité mis à disposition des élèves pour leur 
permettre de gérer eux-mêmes leurs apprentissages chaque fois que le menu du cours ou de la 
journée est ouvert. Cela différencie les moments choisis pour accomplir différentes taches.
Caron (2008) parle d'un aménagement qu'il faut créer et gérer. Le pédagogue George Kuppens 
dit  que  les  locaux doivent  répondre  à  des  soucis  pratiques  et  éducatifs  comme  le  souci 
esthétique qui  apparait  dans  la  qualité  de  décoration  (affchage),  la  couleur  des  murs,  du 
maintien de l'ordre et la disposition du mobilier. Le souci convivial qui se voit dans un espace  
prévu pour donner la parole aux élèves, où il y a plusieurs coins pour des activités spécifques 
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et  un endroit  pour  les  objets  apportés  par  les élèves.  Le souci  du travail  qui  est  dans  le 
classement  et  l'ordre  dans  les  armoires  ouvertes  et  les  étagères  où  se  trouve  le  matériel  
didactique, le fchier de travail, les jeux didactiques, les outils (ciseaux, pinceaux, crayons, 
cahiers...), la bibliothèque de classe, l'ordinateur, les cartes géographique, les dicos, etc.
Selon Caron, pour faire de la pédagogie différenciée, il faut un espace ouvert et outillé, tout en  
ouvrant  et  aérant  nos  pratiques  pédagogiques.  Les  élèves  doivent  pouvoir  manipuler,  se 
déplacer,  communiquer,  travailler  avec différents outils  d'expression et  interagir  avec leur 
pairs.
L'aménagement doit être conçu et ouvert à la participation des élèves : facilité à se déplacer 
librement en classe, à aller chercher le matériel nécessaire...
Il permet et facilite l'entraide et  la coopération entre les élèves : dyades d'entraide,  travail 
d'équipe ou coopératif. Il est possible de bouger et de déplacer facilement les tables et les 
pupitres pour en faire des îlots de travail.
Une rigueur est observée dans l'affchage : références organisationnelles et didactiques, toutes 
deux caractérisées par un souci d'esthétique.
Il  faut  procéder  à  la  réorganisation  de  l'espace  avec  les  élèves  au  fur  et  à  mesure,  leur  
demander leur avis.
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Problématique
Question de recherche
L'aménagement de l'espace dans une classe est au service de ce que l'on veut y faire (Caron, 
1994). Si un enseignant souhaite mettre en place une pédagogie différenciée dans sa classe, je  
pose l'hypothèse qu'il devrait donc pouvoir organiser l'espace en fonction.
Ainsi, la question à laquelle je vais tenter de répondre est la suivante :
Dans quelles mesures les enseignants utilisent-ils l'organisation de la classe pour faire de 
la différenciation ?
Ce  qui  m'intéresse  réellement  ici  est  de  pouvoir  observer  les  représentations  que  les 
enseignants ont de la différenciation et voir ce qu'ils mettent en place dans leur classe pour 
faire de la pédagogie différenciée. 
J'aimerais  notamment  savoir  ce  que  les  enseignants  font  au  niveau  de  l'aménagement  de 
l'espace afn de mettre en place une pédagogie différenciée et, plus particulièrement, lorsqu'ils 
ont  peu  de  choix  sur  l'aménagement  de  l'espace  (comme  en  7-8P),  ce  qu'ils  font  pour 
justement dépasser les contraintes qui leur sont imposées.
Hypothèse 1
“Les  enseignants  aménagent  l'espace  afn  de  pouvoir  mettre  en  place  une  pédagogie 
différenciée.“
Certains points de la pédagogie différenciée nécessitent la prise en compte de l'espace classe 
et  de  son  aménagement.  Je  pense  donc  qu'entre  autres  l'enseignant  va   privilégier  une 
disposition des tables en îlot, en U ou en arc de cercle afn de maximiser les interactions entre 
les élèves et qu'il va placer une table de soutien quelque part dans la classe.
Hypothèse 2
“Les enseignants aménagent l'espace de manière à ce que chaque élève soit aussi souvent que 
possible placé dans une situation qui lui convient.“
Le but de l'enseignant qui veut faire de la différenciation est de mettre les élèves dans des 
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situations optimales pour ce type de pédagogie. Pour ce faire, l'enseignant va mettre en place 
différents éléments pédagogiques et types de matériel afn que l'élève soit dans des conditions 
idéales.  Il  va faire  en sorte,  comme le  cite  Perrenoud (2012),  de mettre  l'élève dans  une 
situation qui ne menace pas sa sécurité, qui le mobilise cognitivement et qui se situe dans sa 
zone proximale de développement.
Hypothèse 3
“Les enseignants du canton de Vaud enseignant en 7-8 vont trouver des méthodes permettant 
de surpasser les obstacles liés à l'organisation de l'espace et empêchant la différenciation.“
Dans le canton de Vaud, les enseignants de 7P et 8P ne sont plus des enseignants généralistes. 
Ils  enseignent donc généralement dans plusieurs classes.  Il  y a une norme qui pousse les  
enseignants en 7P et 8P à organiser leur classe avec des tables en colonne. De plus, même si  
un  enseignant  décide  d'organiser  les  tables  différemment  dans  sa  classe,  il  y  aura 
probablement des tables organisées en colonne lorsqu'il ira enseigner dans une autre classe, ou 
alors, des salles comme celle de science où il ne peut pas choisir la manière dont il veut placer 
les  tables  car  elles  sont  immuables.  De  plus,  les  tables  de besoins  sont  beaucoup moins 
présentes en 7P et 8P que dans les niveaux précédents. L'affchage se fait également plus rare.
Je  cherche  donc,  à  travers  des  entretiens  et  des  observations,  à  identifer  les  différentes 
méthodes qui permettent de dépasser ces obstacles.
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Méthodologie
Afn de pouvoir comprendre de quelle manière mon travail a été effectué, il parait important 
que  j'explique  ma  démarche  et  les  éléments  que  j'ai  mis  en  place  afn  d'organiser  mon 
mémoire.
Ma  recherche  a  été  effectuée  dans  l'établissement  où  j'ai  effectué  mon  stage  du  5ème 
semestre. J'ai donc mené une étude se basant exclusivement sur les entretiens réalisés avec les 
enseignants de cet établissement. 
Pendant les vacances estivales de 2016, j'ai recommencé un nouveau travail de Bachelor se 
basant  sur  la  suite  de la  recherche  menée  par  une  collègue  pour  son  Bachelor  l'année 
précédente.  Ma  collègue,  Yasmina  Khiar,  et  moi-même  avions  débuté  notre  travail  de 
Bachelor ensemble l'année passée. Avec son accord et celui de ma directrice de mémoire, 
Vanessa Joinel Alvarez, j'ai pu reprendre une partie du cadre théorique concernant la gestion 
de  classe  que  j'avais  moi  même aidé  à  créer  l'année  passée.  J'ai  donc  pu  créer  le  cadre 
théorique nécessaire à mon travail avec une problématique et trois hypothèses. Par la suite, en 
accord avec ma directrice de mémoire, j'ai décidé de baser mon travail sur un entretien avec 
plusieurs enseignants afn de mener la recherche à bien. J'ai donc commencé à créer mon outil 
d'analyse qui serait mon guide d'entretien. 
Une fois toutes mes questions préparées, j'ai débuté les entretiens avec les enseignants de 
l'établissement. Le but était de me baser sur la représentation que se faisaient les enseignants 
de la pédagogie différenciée et des moyens leur permettant d'y parvenir. De ce fait, je n'ai pas 
fait  d'observations  de  moments  d'enseignement  car  le  témoignage des  enseignants  m'était  
suffsant  afn de  percevoir  s'il  y  avait  une  cohérence  entre  l'idée  d'une  mise  en  place  de 
différenciation par les enseignants et leur gestion de classe, tant physique que pédagogique.
I. Instrument de récolte de données :
I.1 L'entretien
J'ai  réalisé  pendant  le  semestre  d'automne  2016  cinq  entretiens  avec  cinq  enseignants 
différents. Les enseignants n'ont pas été choisis au hasard. Ma question de recherche portant, 
entre autres, sur les obstacles que perçoivent les enseignants de 7-8 HarmoS à utiliser l'espace 
pour différencier, toutes les personnes interrogées enseignent dans ces degrés-ci. J'ai donc eu 
l'opportunité d'interroger quatre enseignantes et un enseignant du même établissement afn de 
découvrir leur représentation de la différenciation, ainsi que sa mise en oeuvre en classe et le 
lien qu'ils faisaient avec l'aménagement de l'espace. J'ai  dans un premier temps enregistré 
chacun des entretiens, après quoi je les ai retranscrits pour pouvoir mieux les analyser.
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J'ai décidé de mener des entretiens semi-dirigés.
J'ai posé des questions ouvertes mais dirigées que j'avais préparées au préalable. L'avantage 
de ce type d'entretiens est que je pouvais laisser les enseignants s'exprimer librement sur le 
sujet. Je pouvais également à tout moment relancer la discussion, demander de reformuler les 
propos, de les affner, rebondir sur quelque chose qui m'interpellait afn de bien comprendre ce 
qu'ils  souhaitaient  transmettre  comme information.  Cela  m'a  permis  d'avoir  des  réponses 
riches en informations et variées.
Lors des entretiens, il me fallait avoir une attitude bienveillante. J'ai eu la chance d'avoir des 
enseignants motivés à m'aider pour mon travail de recherche. Il s'agit pendant l'entretien de 
suspendre  son jugement  pour  permettre  aux personnes  interviewées  de s'exprimer  et  leur 
donner envie de parler. Il faut créer un lien de confance et de confdentialité qui évite que la 
personne interrogée se sentent obligée de dire autre chose que ce qu'elle pense vraiment ou vit 
vraiment en classe afn que les résultats ne soient pas biaisés.
Le sujet de mon travail était connu de toutes les personnes interrogées. En effet, je me suis 
intéressé au point de vue des enseignants sur la différenciation en lien avec l'aménagement de 
l'espace  et  sur  leur  témoignage  de  vécu  en  classe.  Le  fait  de  connaître  le  thème de  ma 
recherche n'émettait donc pas de biais. Au contraire, cela leur permettait de mieux cerner les 
questions que je posais et de diriger leur réponses en lien avec le thème du travail sans trop 
divaguer.
Il reste toujours possible en revanche que certains biais apparaissent comme un mensonge ou 
une mauvaise compréhension d'une question posée.
I.2 Analyse des résultats
Afn de vérifer mes trois hypothèses, je me suis uniquement basé sur les entretiens et les dires 
des  enseignants.  J'ai  pour  cela  effectué  une analyse thématique (A.  Blanche,  A.  Gotman, 
1992)  L'analyse  thématique  défait  la  singularité  du  discours  et  permet  de  regrouper  de 
manière transversale ce qui se réfère au même thème d'un entretien à l'autre. Cette analyse qui 
a été choisie en accord avec  ma directrice de mémoire correspond parfaitement avec une 
recherche basée sur les représentations des personnes interviewées et les explications de leur 
mise en oeuvre dans  la  pratique et  non à l'observation  de leurs  actions.  J'ai  donc réalisé 
premièrement une analyse verticale des entretiens, puis une analyse horizontale de ceux-ci.
I.2.1 Analyse verticale
Pour réaliser l'analyse verticale des entretiens, j'ai dû commencer par identifer les différents 
thèmes abordés par les enseignants en lien avec mes hypothèses et ma question de recherche. 
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J'ai  donc  construit  une  grille  d'analyse  sous  forme  de  tableau  pour  énumérer  les  sujets 
importants  dans  chacun  des  entretiens.  Chaque  enseignant  disait  des  choses  différentes. 
Toutefois,  mes  entretiens  étant  semi-dirigés,  certaines  thématiques  revenaient  souvent  en 
fonction  des  questions  que  j'avais  créées  en  lien  avec  ma  question  de  recherche  et  mes 
hypothèses. Il s'agissait donc de relire tous les entretiens et de placer les thèmes me paraissant  
importants dans la grille d'analyse. Une fois les thèmes sélectionnés, ils allaient constituer le 
cadre de mon analyse des entretiens. Tout en lisant les entretiens et en en sélectionnant les 
sujets utiles pour l'analyse, j'effectuais un travail de repérage des dires des enseignants qui me 
seraient utiles pour appuyer mon analyse. Lorsque je lisais une remarque d'un enseignant qui 
exprimait  bien  ce  que  je  cherchais  à  démontrer,  je  la  surlignais  déjà  afn  de  pouvoir  la 
réutiliser dans la suite de mon analyse.
I.2.2 Analyse horizontale
L'analyse horizontale quant à elle consiste à relever les similarités et les différences d'opinion 
qu'expriment  les  différentes  personnes  interrogées  à  propos  d'un  même thème relevé.  La 
première étape que j'ai donc effectuée dans cette partie de mon travail était d'observer ma 
grille d'analyse verticale et de marquer en couleur les thèmes qui revenaient dans plusieurs 
des entretiens afn de pouvoir aller facilement rechercher les informations nécessaires dans les 
entretiens.  Je  me  suis  vite  rendu  compte  que  plusieurs  des  thèmes  que  j'avais  relevés 
pouvaient être regroupés en un thème plus global satisfaisant ma recherche ainsi que créant 
des  liens  entre  les  dires  des  différents  enseignants.  Une  fois  ces  thèmes  rassemblés,  j'ai 
commencé à analyser chacun d'entre eux un par un à travers les différents entretiens. Je ne 
m'étais pas rendu compte jusqu'alors de la quantité d'éléments que les enseignants m'avaient 
apportés. J'ai donc commencé à analyser les entretiens thème par thème en fonction de mes 
hypothèses. A chaque fois que j'avançais un point qui me paraissait judicieux, je cherchais une 
citation d'un ou de plusieurs des enseignants qui me permettait d'appuyer cette analyse. En 
procédant de cette manière, je m'assurais que toutes les analyses que je faisais n'étaient pas 
des déductions, des généralisations ou des interprétations mais bien des réalités de ce que 
vivaient les enseignants ou de ce qu'ils pensaient.
L'analyse  horizontale  m'a  permis  d'avoir  une  vue  d'ensemble  des  thèmes  abordés.  En 
regroupant plusieurs thèmes en un thème plus global, il devenait plus facile de traduire ce que 
les enseignants essayaient d'exprimer dans les entretiens. Il est intéressant de remarquer que si 
les enseignants interrogés s'entendent bien et collaborent dans leur pratique de tous les jours, 
leur avis diffèrent parfois grandement en fonction des sujets discutés. De ce fait, et afn de ne 
pas  analyser  les  différents  thèmes dans  un  ordre aléatoire  qui  aurait  rendu la  lecture des 
résultats  trop compliquée,  nous avons convenu avec ma directrice de  mémoire d'un ordre 
d'analyse.
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Dans  un  premier  temps,  j'ai  analysé  les  thèmes  sur  lesquels  les  enseignants  étaient 
unanimement d'accord. Par la suite, j'introduis les thèmes sur lesquels les enseignants ont des 
avis qui divergent. Finalement j'aborde le thème des outils. Celui-ci intervient à la fn car il ne  
s'agit pas ici d'être d'accord ou pas. Certains enseignants m'ont expliqué les différents outils 
qu'ils mettaient en place afn de faire de la différenciation, d'autres n'en n'ont pas du tout parlé.  
Ils énumèrent leur manière de faire qui est propre à chaque enseignant et qui ne pouvait donc  
entrer dans aucune des deux classifcations que j'avais faites plus haut.
I.2.3 Généralisation
Tout au long de mon analyse, de nombreux éléments me venaient à l'esprit en lien avec mes 
hypothèses et  ma question de  recherche.  Afn d'optimiser  mon temps et  mon énergie,  j'ai 
décidé de ne pas laisser ces idées s'effacer. En effet, l'analyse me permettait de voir au delà de 
ce que disaient les enseignants et de faire des liens concrets avec la théorie. Malheureusement,  
il était trop tôt pour intégrer cette partie du travail qui fgure dans la discussion. J'ai donc noté  
tout  ce qui  me venait  à l'esprit,  et  qui pourrait  m'être utile à  la discussion,  dans un autre 
document en prenant soin d'intégrer  toutes les références  nécessaires.  Cela m'a permis de 
commencer la discussion en ayant déjà prévu des liens entre les résultats obtenus, le cadre 
théorique, ma question de recherche et mes hypothèses. J'avais de la sorte déjà une idée de la 
direction vers laquelle les résultats de mon travail allaient m'orienter.
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Résultats
Je  vais  maintenant  procéder  à  l'analyse  horizontale  des  entretiens.  Les  différents  thèmes 
relevés dans les entretiens ont été regroupés dans l'analyse verticale que vous trouverez en 
annexe. Je reprends ici les thèmes et les analyses dans un ordre ré>échi. Il y aura tout d'abord 
les  thèmes  sur  lesquels  les  enseignants  interrogés  sont  unanimement  d'accord.  Ensuite 
viendront les thèmes sur lesquels les enseignants ont des avis qui divergent. Et fnalement, le 
thème  des  différents  outils  que  les  enseignants  vont  mettre  en  place  afn  de  faire  de  la 
différenciation dans leur classe. 
I. Intervenants
Lors de quatre des cinq entretiens que j'ai réalisés, un des sujets qui est ressorti est celui des 
intervenants. Dans chacun des entretiens, les enseignants m'ont expliqué qu'ils manquaient 
d'intervenants dans leur classe afn de pouvoir mettre en place une pédagogie différenciée. 
Les enseignants perçoivent donc le fait d'avoir un intervenant dans leur classe qui s'occupe 
d'un petit  groupe d'élève comme étant une mise en place de différenciation. Lors de mon 
entretien avec l'enseignante 2, c'est clairement ce qui est ressorti :  “Et puis du coup, est-ce  
que tu  dirais,  vu  que tu  as  une  autre  enseignante  avec  toi  pour  les  PP,  que  c'est  de  la  
pédagogie différenciée mise en place ?“ “Oui bah oui. Clairement !“
Le manque d'intervenants en classe empêche les enseignants de laisser les élèves aller à leur 
rythme ou de gérer des groupes d'élèves ayant plus de diffcultés. Les enseignants ne laissent 
pas les élèves ayant plus de facilité travailler de manière autonome afn de prendre un plus 
petit groupe d'élève pour les aider dans les domaines où ils ont plus de diffcultés. Dans le cas 
des enseignants que j'ai interrogés, ils aimeraient en tout temps pouvoir gérer tous les élèves.  
De ce fait, il leur manque une aide leur permettant de gérer à la fois les élèves en diffculté et 
le reste de la classe, comme l'explique l'enseignante 5 : “Idéalement, il serait bien d'être deux.  
Je l'ai fait deux fois depuis le début de l'année scolaire où j'ai fait venir une prof d'appui en  
maths qui s'est occupé des cinq élèves qui n'avaient toujours pas compris la multiplication. Et  
puis elle les a pris, je les ai regroupés dans un coin de la classe et elle avait les cinq à gérer“. 
Cet enseignante explique également par la suite que même avec une table de soutien au fond 
de  la  classe,  il  faudrait  une  deuxième  personne  qui  s'en  occupe  car  ce  n'est  pas  gérable 
autrement. Un des problèmes derrière l'impossibilité de laisser des élèves travailler seul pour 
gérer un autre groupe est, selon l'enseignante 3, le manque d'autonomie des élèves de nos 
jours :  “Il faudrait  quelqu'un de plus,  parce que j'ai  l'impression qu'ils  sont  de moins en  
moins autonomes. Et du coup, tu ne peux pas, tu ne peux pas dire à 5 élèves, bon vous vous  
faites ça et à 5 autres. Moi je ne vois pas comment... en tout cas avec ma classe je n'y arrive  
pas, ils n'arrivent pas“. Dès ce moment, le fait de ne pas pouvoir laisser un groupe d'élèves 
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s'auto-gérer empêche l'enseignante de travailler avec un groupe restreint. On comprends donc 
que le manque d'intervenants représente pour ces enseignants un obstacle à la différenciation. 
D'autres obstacles sont le manque de temps ou de moyens pour mettre en place une pédagogie 
différenciée.
II. Manque de temps ou de moyens
Les enseignants interrogés voient tous la pédagogie différenciée comme une bonne chose. 
Cependant,  la  plupart  d'entre  eux  évoquent  un  manque  de  temps  et  de  moyens  qui  les 
empêche d'en faire au sein de leur classe comme l'enseignante 1 :  “Est-ce que tu penses  
mettre en place de la pédagogie différenciée dans ta classe ?“ “J'aimerais bien, mais c'est  
vrai qu'avec la quantité de boulot qu'il y a, c'est dif
cile .... Mais je le fais assez rarement  
parce que simplement par manque de temps“. On ressent l'envie de l'enseignante d'appliquer 
cela dans sa classe et l'impuissance de ne pas pouvoir le faire. L'enseignante 3 explique ne pas 
faire assez de différenciation car les moyens dont il dispose ne sont pas suffsants.
L'enseignante  5  explique  que  la  différenciation  est  un  terme  utopique  qui  a  une  visée 
excellente mais qui est compliqué à mettre en pratique : “C'est un beau terme en théorie qui  
en pratique est beaucoup plus dif
cilement applicable. Heum.. c'est clair qu'avec la classe  
actuelle je devrais faire beaucoup plus de pédagogie différenciée. Mais je trouve qu'on n'a  
pas toujours les moyens“.
Ces enseignants rencontrent donc de nombreux obstacles à la mise en place d'une pédagogie 
différenciée. Il me paraissait important de savoir comment ils les surmontaient, notamment 
celui de la gestion de l'espace en 7ème et 8ème HarmoS.
III. Gestion de l'espace en 7ème-8ème HarmoS
La gestion de l'espace en 7ème et 8ème HarmoS est plus compliquée dans le canton de Vaud 
car les enseignants n'étant plus généralistes, ils circulent dans les classes de leurs collègues ou 
dans des salles de science où ils ne peuvent pas choisir la façon dont l'espace est aménagé.  
Lorsque je leur ai demandé comment ils faisaient pour dépasser le problème de ne pas choisir 
comment organiser la classe, leur réponses étaient similaires. La première réponse de chacun 
d'entre eux était qu'il fallait faire avec et s'en accommoder. En salle de science par exemple où 
les tables sont en îlots, les enseignants choisissent eux-mêmes les groupes, non pas pour faire 
de la différenciation mais pour parvenir à gérer les élèves. L'enseignante 3 et l'enseignant 4, 
quant à eux, décident parfois de donner la science dans leur propre salle de classe car les îlots 
ne  leur  conviennent  pas.  Ils  précisent  tout  de  même  que,  même  s'il  faut  s'adapter,  ils 
demandent  parfois  à  leur collègue de changer la  disposition des  tables  si  celle-ci  ne leur 
convient pas, à condition que cela convienne pour leur collègue. À nouveau, ici, les choix et 
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techniques faits par les enseignants pour surmonter ces obstacles ne sont fnalement pas tant 
liés à la différenciation qu'à la gestion de classe. On comprend donc la diffculté qu'ils ont à 
différencier tout en gérant les élèves.
Si les enseignants trouvent des solutions pour s'adapter dans les salles qui ne sont pas la leur,  
il est maintenant utile d'analyser la manière dont ils gèrent l'organisation de leur propre espace 
classe.
IV. Organisation de l'espace classe
En ce qui concerne l'organisation de l'espace et plus spécifquement la disposition des tables, 
tous les enseignants interrogés ne se rejoignent pas. Les quatre premiers enseignants ont tous 
installés leurs tables de manière standard (cf. Cadre théorique) comme le cite l'enseignante 3 : 
“Niveau spatial, hyper standard. Moi devant à droite, et tous les enfants toc toc toc comme  
ça, euh.. table derrière table. Il n'y a pas de petits îlots, il n'y a pas de.. non. Je n'aime pas du  
tout“. Les raisons des enseignants envers ces décisions se rejoignent. 
Chacun des quatre enseignants ayant organisé ses tables de manière standard justife cela en 
lien avec la gestion de la classe. Il apparaît donc que, selon leur témoignage, le fait de placer 
les tables de manière standard plutôt qu'en U ou en îlots soient directement lié au fait qu'il est  
plus facile de gérer la classe avec cet aménagement qu'avec un autre.
De plus, ils avouent tous avoir déjà essayé de mettre en place d'autres aménagements, mais 
être fnalement revenu à un type standard comme l'enseignante 1 qui dit : “Alors, j'ai testé en 
U ce que je trouvais chouette parce qu'il y avait un espace au centre mais il y avait beaucoup  
trop de bavardage donc je n'ai même pas essayé cette année“.
Je remarque également que les enseignants sont conscients des avantages que peuvent avoir 
les autres dispositions des tables, mais qu'ils ne peuvent s'y résoudre car lorsque la gestion de 
classe  devient  trop  compliquée,  toute  tentative  non seulement  de  différenciation  mais  de 
travail tout court devient impossible. L'enseignant 4 dit :  “J'ai été maître spécialisé. Et là  
j'avais une grande table par élève où j'avais mis beaucoup d'espace et pour moi c'était l'idéal,  
parce que chaque élève avait sa place et ils ne se dérangeaient pas trop. Aujourd'hui avec  
vingt élèves, c'est plus dif
cile. Par rapport à la disposition par exemple des tables, je suis  
très classique. C'est en colonne“ .... “Mais ça fait un peu coté militaire. Mais en même temps,  
j'ai  vraiment  essayé  de  faire  différentes  dispositions  et  à  chaque  fois  je  reviens  à  cette  
disposition là.“ ....“Pour moi le problème du U c'est que les élèves ont tendance à se regarder  
et  se faire des gestes, donc leur attention n'est pas  centralisé donc ça ça me dérangeait.  
Ensuite si je les colle, cette histoire de U ou de lignes, comme certains collègues font, ils ont  
automatiquement un camarade à droite et  à gauche.  Donc par exemple par rapport  à la  
triche,  c'est  plus  facile,  même  avec  les  classeurs.  Ensuite  par  rapport  au  bruit  ils  sont  
facilement dérangés à gauche et à droite, même ceux de droite peuvent aller un peu plus loin  
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sur l'élève qui est à coté du voisin. Et donc il y a une sorte de voisinage qui pour moi est trop 
rapproché. Donc déjà un voisin ça discute un peu mais j'aime bien qu'il y ait un petit fossé. Et  
puis l'îlot c'est toujours un peu la même chose, par exemple on a des salles spéciales comme  
la salle de science où là on n'a pas le choix, ce sont des îlots. Et là je vois qu'il y a beaucoup  
plus de bruit, ils sont moins attentifs, ils regardent plus les uns à coté des autres, du coup  
pour moi j'ai plus de peine à enseigner“.  Cela re>ète réellement selon moi le manque de 
contrôle  que  ressentent  les  enseignants  lorsqu'ils  organisent  leur  classe  autrement  que  de 
manière standard. Cet enseignant évoque aussi le manque de mobilier qui empêche de varier 
la disposition des tables : “Par contre si j'avais la chance d'avoir un mobilier beaucoup plus  
léger, plus mobile, alors je pense que je jonglerais plus. Par exemple en maths pour faire des  
ateliers  je  bougerais  quelques  tables,  ça  serait  vraiment  bien  mais  je  n'ai  pas  cette  
<exibilité“.
L'enseignante 3 se rend bien compte que sa façon de disposer les tables lui empêche une 
forme de différenciation, mais le fait de maintenir le contrôle sur sa classe est plus important à 
ses yeux :  “Je pense que travailler en petit groupes, en îlots et ce genre de trucs ça peut  
développer des choses que moi je ne développe pas du tout du coup. Euh... la collaboration,  
écouter l'autre, mais euh.. ça ne me convient pas, je n'y arrive pas. Peut-être qu'il faudrait  
qu'ils soient habitués depuis plus petits aussi. Et moi ce qui m'énerve c'est que je perds le  
controle. C'est que je ne vois pas exactement ce qu'il se passe dans ces petits groupes. Et que  
s'il y en a un qui dirige trop et qu'il y en a un qui ne capte rien, je vais arriver au test et voir  
qu'une n'a rien compris parce qu'elle a fait les exercices et s'est laissée porter par le groupe  
et moi j'ai besoin de savoir ce qu'il se passe“. 
L'enseignante 5 a disposé ses tables différemment des autres enseignants, elle les a aménagées 
en arc de cercle (cf. Cadre théorique). Selon elle, cela résulte d'un entre deux, le type standard 
étant trop “carré“ et les aménagements en îlots ou en U trop libres et poussant aux bavardages. 
Par  la  suite,  j'ai  demandé  aux  enseignants  ce  qu'ils  pensaient  de  l'in>uence  de  leur 
aménagement sur l'ambiance de classe ainsi que sur les apprentissages des élèves. Chacun des 
enseignants a l'intime conviction que son aménagement est bénéfque à l'ambiance de classe 
ainsi qu'aux apprentissages des élèves, ce qui semble logique car autrement ils n'arrangeraient 
pas  leur  mobilier  ainsi.  Il  est  intéressant  ici  d'observer les raisons pour  lesquelles ils  ont 
l'impression que leur aménagement a un effet positif. Alors qu'ils ont plus tôt dans l'entretien 
exprimé le fait qu'ils étaient conscients qu'un  autre aménagement de l'espace plus interactif 
serait  mieux  pour  développer  les  stratégies  d'apprentissage  des  élèves  et  faire  de  la 
différenciation,  ils  répondent  à  ma  question  avec  une  confance  implacable  en  leur 
aménagement. L'enseignante 1 dit :  “Le fait qu'ils sachent qu'à leur place ils doivent être  
concentrés ça va avoir un effet béné
que“. L'enseignant 4 dit également : “Oui ça va changer 
les apprentissages. Bah les conséquences c'est un meilleur travail en classe, des règles et un  
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espace dé
nis très clairement et le fait d'être rassuré d'avoir toujours la même place“. 
L'aménagement standard permettrait donc aux élèves d'être seuls et de ce fait d'être mieux 
concentrés sur leur travail afn d'optimiser les apprentissages.
L'enseignante  5  répond en  expliquant  le  lien  entre  l'ambiance  et  les  apprentissages.  Elle 
avance le fait que le type standard amène selon elle une ambiance de classe moins bonne et  
qu'en arc de cercle, les enfant se sentent bien et dit par la suite : “Un élève qui se sent bien, il  
apprend mieux qu'un élève qui se sent mal, ça ça me parait évident“. 
En outre de l'organisation de l'espace classe, je vais m'intéresser ensuite à l'affchage que les 
enseignants installent dans leur classe.
V. Af2chage
En ce qui  concerne  l'affchage,  il  est  très limité  dans  les  classes  des  enseignants  que j'ai 
interrogés. La principale raison étant que les enseignants ont très peu d'espace d'affchage. Les 
classes étant partiellement vitrées et ayant des casiers, les seuls affchages que les enseignants  
peuvent utiliser sont le tableau et un panneau d'un mètre sur un mètre à peu près, prévu à cet  
effet. De plus, l'enseignante 2 précise que dans sa classe, l'endroit prévu à cet effet se trouve 
dos aux élèves, ce qui le rend visuellement inatteignable. Seul l'enseignant 4 explique avoir 
beaucoup d'affchage dans sa classe. Il a décidé de passer outre les règles et de mettre autant 
d'affchage qu'il pense nécessaire car celui-ci joue un rôle important : “Alors pour moi ce qui  
est important j'ai des panneaux avec des règles ou des stratégies d'apprentissages, des règles  
de comportement. Ca c'est  frontal c'est devant à coté du tableau donc ils peuvent  tout le  
temps le voir“. Il précise également avoir derrière un affchage décoratif qui change au fur et à 
mesure des travaux des élèves et justife cet affchage en disant : “Parce que c'est aussi leur  
espace de travail, donc j'ai besoin qu'ils se sentent bien dans la classe“. 
L'affchage ayant été abordé, il me parait nécessaire maintenant d'analyser un autre élément de 
la classe essentiel à la différenciation, la table de soutien.
VI. Table de soutien
J'ai demandé aux enseignants s'ils installaient dans leur classe une table supplémentaire qui 
pourrait  servir  de  table  de  soutien  afn de  faire  de  la  différenciation.  L'enseignante  1  n'a 
aucune table supplémentaire dans sa classe.  Les autres enseignants ont tous au moins une 
table supplémentaire dans leur classe. L'enseignante 2 dit  utiliser  ses deux tables lors des 
travaux de groupe, mais précise par la suite que l'intention derrière le placement à ces tables 
lors des travaux de groupes est la dissémination afn qu'il y ait le moins de bruit possible. En 
dehors de cela, elles servent uniquement à isoler certains élèves turbulents. L'enseignante 3 a 
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également deux tables supplémentaires, une au fond de la classe pour le stagiaire et une à 
l'avant de la classe, face au mur, pour isoler un élève si nécessaire. L'enseignante 5 a une table 
qui a la même utilité que pour l'enseignante 3.
L'enseignant 4, en revanche, a deux grandes tables au fond de sa classe qui ont une utilité 
différente. Il avoue imposer parfois à un élève d'y aller mais n'aime pas le côté punitif en jeu 
quand il le fait. Ce qu'il explique en revanche, c'est que ces tables sont un espace de travail où  
les élèves peuvent aller travailler de manière volontaire. Il remarque d'ailleurs que lorsqu'un 
élève  prend  cette  initiative,  le  travail  se  fait  vraiment  bien  car  l'élève  se  met  dans  une 
meilleure  situation.  Il  laisse  donc  l'opportunité  aux  élèves  de  choisir  parfois  une  autre 
situation de travail qui leur conviendrait peut-être mieux. Les tables sont également utilisées 
lorsqu'un enseignant spécialisé intervient dans la classe pour aider un élève ou un petit groupe 
d'élèves. Dans ce sens, elle sert réellement de table de soutien telle que décrite dans le cadre 
théorique.
Maintenant que j'ai parlé de la gestion de l'espace physique de la classe, il est  également 
indispensable  que  j'aborde  la  gestion  du  travail  des  élèves  à  travers  les  modes  de 
regroupement propres à chacun que les enseignants mettent en place.
VII. Modes de regroupement
Les  enseignants  que  j'ai  interrogés  n'ont  pas  tous  les  mêmes  pratiques  dans  ce  domaine. 
Cependant, les raisons derrière les modes de regroupement sont parfois davantage liées à la 
gestion de la classe qu'au travail fourni par les élèves.
L'enseignante  1  explique  varier  les  modes  de  regroupement  uniquement  lors  des  leçons 
d'allemand. De manière générale, dans les autres branches, il y a  une partie collective au 
début, puis c'est du travail individuel. Les raisons derrière ces méthodes de travail sont qu'en 
allemand “j'aime bien qu'ils bougent“. Quant aux autres branches, l'enseignante préfère juste 
que les élèves travaillent chacun à leur place. 
L'enseignante 3 rejoint l'enseignante 1 dans les modes de regroupement. En allemand il y a 
une variation entre le collectif, le travail en petit groupe et le travail individuel. En revanche 
dans  les  autres  branches,  il  s'agit  de  faire  un  petit  moment  de  collectif,  puis  du  travail 
individuel. L'enseignante justife ses méthodes par le fait qu'elle n'aime pas trop que les élèves 
travaillent par groupe car elle trouve que le fait que les élèves se posent des questions entre 
eux conduit à un surplus d'aide de certains élèves envers leurs camarades :  “Je n'aime pas 
trop qu'ils posent des questions aux camarades, parce que le camarade il aiguille trop, il aide  
trop, et après il ne ré<échit pas“. 
L'enseignante 5 n'a pas donné beaucoup de détails sur le sujet des modes de regroupement. 
Elle a expliqué qu'elle variait tous les modes de travail mais a avoué à la fn que la plupart du  
temps, le travail se faisait d'abord avec un moment collectif, puis de manière individuelle.
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Quand je pose la question des modes de regroupement des élèves en classe, l'enseignante 2 
commence par dire qu'elle change souvent, puis au fur et à mesure revient un peu sur ses 
dires : “Alors je change beaucoup, mais je crois honnêtement pas beaucoup à plus que trois.  
Parce qu'avec l'expérience j'ai remarqué que dans un groupe de quatre, t'en as toujours un  
qui fait rien, mais systématiquement. Donc je dépasse rarement trois, mais trois c'est quand  
j'ai un chiffre impair, donc en principe c'est plutot deux. Donc par deux ou tout seul“.
Pour ces enseignants, la ré>exion faite derrière les modes de regroupement est plutôt d'éviter 
le bruit et de favoriser l'aide entre les élèves. On remarque une peur que certains élèves ne 
travaillent pas. Toutefois,  aucun travail n'est fourni pour créer des situations dans lesquelles 
la collaboration entre plusieurs élèves pourraient  être bénéfque à chacun. On se contente 
d'éviter de les faire travailler à plusieurs. Le dernier enseignant a un avis qui diffère des autres 
sur cette question. Il explique qu'il essaie de varier au maximum ses modes de regroupement, 
d'aller en salle d'informatique ou à l'extérieur. Selon lui, il est important de stimuler les élèves 
en changeant les méthodes de travail tout en sachant que parfois, les élèves ont également 
besoin de calme. Ceci est la raison pour laquelle il essaie de trouver un équilibre, il ne cherche  
pas à faire uniquement des cours ludiques où les enfants changent beaucoup de méthode de 
travail. Il les fait parfois travailler seuls s'il juge que cette méthode est la plus adaptée aux 
élèves à ce moment précis pour qu'ils puissent bien travailler.
Une dernière chose dont il  faut que je  parle sont  les  différents outils que les enseignants 
pensent  utiliser dans leur enseignement en général afn de mettre en place une pédagogie 
différenciée.
VIII. Outils
En fonction de la représentation qu'ont les enseignants de la différenciation, ils vont utiliser 
différents  outils  pour  permettre  à  tous  les  élèves  d'avancer  un  maximum  dans  les 
apprentissages. L'enseignante 1 étant consciente qu'elle ne met presque pas du tout en oeuvre 
de pédagogie différenciée dans sa classe ne donne pas d'outils. L'enseignante 5 ne mentionne 
pas non plus d'outils quels qu'ils soient mis en place pour différencier.
En revanche, les enseignants 2, 3 et 4 parlent de différents moyens utilisés pour différencier.
L'enseignante 2 explique avoir différentes approches selon les élèves. Certains élèves iront par 
exemple un peu moins loin dans le dossier de lecture en fonction de leurs diffcultés.  En 
revanche,  elle  insiste  sur  le  fait  de ne  pas  toucher  aux objectifs.  Donc même si  certains  
exercices ne sont pas réalisés par tous les élèves, l'objectif de base est travaillé. Le but étant  
que les élèves ayant des diffcultés puissent atteindre les objectifs de base, tout en permettant 
aux élèves qui comprennent bien le sujet d'aller plus loin : “Le thème global il est abordé oui.  
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La base. Donc ce sont des exercices de perfectionnement qui sont un peu plus dif
ciles“.
Une des autres pratiques observées qu'elle met en place est le travail en binôme de parrainage. 
Elle crée en effet des groupes de travail où un des élèves qui comprend bien le sujet va aider  
un élève l'ayant moins compris :  “Ou l'autre chose que je fais souvent en géo par exemple,  
c'est que souvent je les mets par deux et ils s'aident. Ou dans la dictée Carambar, pour la  
correction j'en mets toujours un faible et un fort et ils ont comme mission de corriger les deux  
dictées, et le fort doit aider le faible mais souvent je prends la feuille du faible. Ca veut dire  
que le fort, il a vraiment expliqué toutes les fautes à l'autre, il doit jouer le prof en fait“ .
L'enseignant  4  exprime une forte  envie de différencier  et  pense  le  faire  régulièrement.  Il 
soutient le fait que chaque élève a un rythme qui lui est propre et essaie de faire en sorte que 
chacun puisse être à l'aise en travaillant à son rythme et précise qu'il ne va pas pour autant  
toucher aux objectifs d'apprentissage qui doivent rester les mêmes pour tous :  “je pars du 
principe que chaque élève a son rythme“...“moi mon idée,  c'est  que chaque élève a son  
travail en fonction de ses dif
cultés et de son rythme à lui. Euhh... J'ai quand même toujours  
dans l'idée que les objectifs soient les mêmes et qu'on arrive au même résultat“. En ce qui 
concerne  les  ajustements  concrets  pour  différencier,  il  estime  en  avoir  plusieurs :  “donc 
concrètement, c'est un temps supplémentaire pour les besoins de certains élèves. C'est par  
exemple  des  aménagements  au  niveau  des  tests.  Je  réduis  la  quantité  sans  toucher  aux  
objectifs. Je diminue un peu, parfois je change la police, je mets en évidence certaines choses  
qui sont importantes dans la consigne, je mets plus d'espace. Donc concrètement c'est des  
choses qui sont vraiment pratiques et dont l'élève peut béné
cier tout de suite. Mais c'est  
parfois aussi un élève qui a de la peine à l'oral que je vais évaluer différemment des autres,  
que je vais prendre à part, qui pourra s'enregistrer sur un dictaphone“. L'enseignant 4 essaie 
donc  de  mettre  tous  les  élèves  dans  une  situation  optimale  pour  avancer  dans  leurs 
apprentissages : “Faut vraiment s'adapter en fonction des élèves. C'est pas toujours évident.  
Je le fais le mieux possible“...“dans la classe je vais faire en sorte que les élèves puissent  
avoir un lieu de travail adapté à eux“.
L'enseignante  3  quant  à  elle  essaie  de  différencier  mais  se  sent  dépassée  par  le  travail 
nécessaire à mettre en place pour différencier correctement. Elle explique essayer de le faire 
surtout en math et en allemand. Elle dit aussi qu'elle pense qu'il est essentiel d'atteindre au 
moins les objectifs de base pour tous, sauf ceux qui ont un programme personnalisé, mais 
revient sur ses dires par la suite : “Parce que des fois t'as le droit, parce que tu ne touches pas  
aux objectifs, mais quand tu commences à toucher aux objectifs... et puis des fois... on est  
vraiment à la frontière et puis on triche un peu. T'as bien vu pendant le stage, des fois on fait  
des trucs... si on ne veut pas perdre l'élève, on le fait. Mais on touche aux objectifs alors qu'on  
ne devrait pas“. On ressent une sorte de mécontentement mais également d'impuissance face 
aux différences entre les élèves, qui amène à toucher aux objectifs d'apprentissage alors que 
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l'enseignante sait bien que cela ne fait qu’agrandir les écarts entre eux.
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Discussion
La question de recherche guidant  mon travail  de Bachelor  est  la suivante :  “Dans quelle 
mesure  les  enseignants  utilisent-ils  l'organisation  de  la  classe  pour  faire  de  la 
différenciation ?“. Afn de répondre correctement à cette question, je reprendrai dans cette 
discussion les trois hypothèses émises plus tôt dans le cadre théorique.
I. Hypothèse 1
“Les  enseignants  aménagent  l'espace  a
n  de  pouvoir  mettre  en  place  une  pédagogie  
différenciée.“ 
Comme  souligné  à  de  nombreuses  reprises,  il  est  essentiel  de  mettre  en  place  certains 
aménagements ré>échis de l'espace pour faire de la différenciation en classe.  Ainsi,  il  est 
nécessaire d'intégrer une ré>exion sur la façon de faire de la pédagogie différenciée lors de 
l'organisation de l'espace classe. 
La manière d'organiser l'espace est souvent liée à la pédagogie que prônent les enseignants. 
Comme le dit Perrenoud (1997), appuyé par de nombreux autres auteurs tels que Sabine Kahn 
et Jacqueline Caron, l'enseignement frontal est un enseignement qui empêche de réaliser de la 
différenciation en classe. En analysant la manière dont les enseignants organisent leur espace 
et les choix derrière ces aménagements,  il est  donc possible de déduire si les enseignants 
peuvent différencier.
Lorsque  je  les  ai  interrogés,  les  enseignants  1,  2,  3  et  4  m'ont  tous  expliqué  avoir  un 
aménagement de classe de type standard. Quant à l'enseignante 5, elle a organisé ses tables en 
arc de cercle. J'ai donc cherché à connaître les raisons de ces aménagements. J'ai également 
voulu savoir s'ils avaient déjà essayé d'autres types d'aménagements. Chacun des enseignants 
s'est rapporté à la gestion de la discipline afn d'appuyer sa décision d'organisation des tables. 
Ils  expriment  la  conviction  que  les  aménagements  en  îlots  ou  en  “U“  favorisent  trop  la 
discussion entre les élèves et les amènent à une perte de contrôle du groupe classe. Ils m'ont  
tous expliqué avoir déjà essayé d'autres aménagements, mais ont insisté sur le fait que ceux-ci 
leur causaient trop de problèmes au niveau de la gestion. On comprend donc qu'avant de 
ré>échir à la mise en place des tables en terme de différenciation, ils pensent à la gestion de la 
discipline  ainsi  qu'à  la  concentration  des  élèves.  J'ai  décidé  d'illustrer  cela  avec  un 
commentaire marquant de l'enseignante 3 : “Pour eux aussi, toujours qu'ils soient focalisé,  
comme les chevaux en fait, devant tu regardes le tableau et tu bosses sur ta feuille, parce  
qu'en petits groupes euh... ils se parlent, se font des signes, ils arrivent pas quoi, moi je trouve  
qu'ils n'arrivent pas à se concentrer.“ On ressent bien ici que le choix de l'aménagement se 
fait  dans  une  optique   de  meilleure  concentration  pour  les  élèves  et  non  en  terme  de 
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différenciation.
L'enseignante 5, qui est la seule à avoir organisé ses tables en arc de cercle, n'aime pas les 
colonnes mais pense également qu'il est préférable de ne pas faire de “U“ ou d'îlots par peur 
de ne plus réussir à gérer les élèves.
Il est donc important de relever ici que les enseignants ne font pas ces choix en fonction de la 
pédagogie qu'ils prônent. Le fait d'organiser les tables de façon standard ne veut pas dire qu'ils 
vont dispenser  à  leur élèves un enseignement  magistral  et  frontal.  Comme le dit  Brazeau 
(1998) lorsqu'il parle des différents modèles d'enseignement, les activités proposées par les 
enseignants  et  les  modalités  de  travail  mises  en  place  jouent  un  rôle  essentiel  dans  la 
pédagogie  prônée  par  les  enseignants.  De  ce  fait,  l'aménagement  des  tables  n'est  pas  un 
indicateur qui, à lui seul, peut attester du modèle d'enseignement adopté par un enseignant.
Un autre aspect de l'organisation de l'espace permettant une pédagogie différenciée est la table 
de besoin présente dans la classe (J, Caron., P, Perrenoud.,  Battut et Bensimhon, S, Kahn.). 
Cette table doit être un lieu où l'aide peut être dispensée. Il faut pouvoir y accueillir un bon 
nombre  d'élèves  ayant  des  besoins d'aide particulière.  Mise à  part  l'enseignante 1 qui  n'a 
aucune table supplémentaire dans sa classe, les autres enseignants ont tous une ou plusieurs 
tables  supplémentaires.  Il  m'incombe  donc  de  savoir  si  leur  utilisation  a  une  visée 
différenciatrice ou non. 
Les enseignantes 2, 3 et 5 se servent des tables supplémentaires dans leur classe pour isoler 
les élèves ou pour séparer des groupes afn qu'ils  travaillent plus calmement.  A nouveau, 
l'intention intervient uniquement en terme de gestion de la discipline. L'enseignant 4 quant à 
lui  avoue aussi  utiliser  ses  tables  parfois pour  isoler  un  élève  mais  préfère quand l'élève 
choisit  d'aller  à  une  table  pour  se  mettre  dans  une  meilleure  situation  de  travail.  Je 
commenterai donc ce point de vue plus tard en lien avec ma deuxième hypothèse. 
Si  les  intentions  derrière  les  tables  supplémentaires  ne  sont  pas  directement  liées  à  des 
pratiques différenciatrices, elles peuvent le devenir.  En effet,  l'enseignante 2 dit  avoir une 
enseignante MCDI qui intervient dans sa classe. Dans ce sens, le rôle de cette enseignante 
supplémentaire  est  de  s'occuper  d'un  groupe  d'élèves  ayant  des  besoins  particuliers.  Elle 
utilise d'ailleurs parfois la table au fond de la classe pour travailler avec ce groupe d'élèves. 
L'enseignante  5  quant  à  elle  raconte  également  avoir  mis  cette  table  à  disposition  d'une 
maîtresse d'appui à deux reprises pendant l'année pour qu'elle prenne un groupe d'élèves ayant 
des  diffcultés  en  mathématiques  et  les  aider.  Ces  tables  pourraient  donc  permettre  une 
différenciation si une personne supplémentaire pouvait gérer les élèves à la table de besoin. A 
nouveau, le problème empêchant les enseignants d'utiliser leur table supplémentaire en tant 
que table de besoin semble être lié à la gestion de la discipline. 
Le manque d'autonomie des élèves pousse les enseignants à vouloir garder le contrôle sur le 
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groupe  entier sans pouvoir lacher prise afn d'aider un groupe d'élèves ayant plus de peine, 
comme l'explique l'enseignante 3 :  “Mais après surtout sur le moment, les 45 minutes où il  
faudrait quelqu'un de plus, parce qu'ils sont j'ai l'impression de moins en moins autonomes.  
Et du coup tu ne  peux pas, tu ne peux pas dire à 5 élèves, bon vous vous faites ça et à 5  
autres.  Moi  je  ne  vois  pas  comment...  en  tout  cas  avec  ma  classe  je  n'y  arrive  pas,  ils  
n'arrivent pas.“
Le  dernier  aspect  de  l'aménagement  de  l'espace  que  je  vais  aborder  en  lien  avec  la 
différenciation est celui de l'affchage. Comme le disent Battut et Bensimhon (2006) et Caron 
(2008),  il est nécessaire pour différencier que l'espace-classe soit un outil en lui-même. Il faut 
donc un affchage qui serve de références utiles et fonctionnelles. On parle ici d'affchage 
institutionnel, de règles, de savoirs et de savoir-faire qui ont été travaillés et créés avec les  
élèves. Les élèves doivent également savoir comment et quand utiliser ces outils pour qu'ils 
leur soient utiles. Dans leur participation à la création de l'affchage, les élèves s'approprient 
cet outil et deviennent plus autonomes quant à son utilisation. 
Si les enseignants que j'ai interrogés ont très peu d'affchage dans leur classe, ceci n'est pas 
forcément lié à une volonté de ne pas affcher. L'espace d'affchage qui leur est attribué est très  
restreint. En effet, ils ont à leur disposition un tableau d'un mètre sur un mètre à peu près pour 
affcher. De plus, ce tableau se trouve parfois à l'arrière de la classe, ce qui rend diffcile son 
utilisation correcte par les élèves. L'interdiction d'affcher ailleurs est une contrainte donnée 
par l'établissement qui contraint les enseignants à restreindre cet outil. Je reprendrai donc cette  
contrainte dans mon hypothèse 3 tout en discutant des autres contraintes présentes en 7ème et 
8ème HarmoS.
L'utilisation par les enseignants du tableau noir comme lieu d'affchage se fait également très 
peu dans cet établissement. Les enseignants offrent en effet aux élèves un menu fermé (cf.  
cadre théorique) qui est non négociable et n'offre pas de différenciation dans la gestion du 
temps et des activités. Le fait que les élèves changent de classe et aient des périodes attribuées 
selon  un horaire  précis  joue  un  grand rôle  dans  ce menu fermé,  mais  même lorsque les 
enseignants ont leur classe toute la matinée ou toute la journée, ils n'ouvrent pas le menu afn 
de permettre aux élèves un choix dans l'activité qu'ils pensent nécessaire à leur progression. 
Il semblerait que les enseignants donnent, comme cause au fait de ne pas mettre en place de  
pédagogie différenciée dans la classe, le fait d'avoir un manque d'intervenants. Il en ressort 
donc une diffculté à laisser certains élèves travailler de manière autonome afn de s'occuper 
d'un autre groupe d'élèves. L'idée d'un menu ouvert pourrait non seulement amener les élèves 
à être plus autonomes car ils devraient faire des choix quant à leurs priorités vis à vis de leur 
travail, et par la suite travailler seul, mais pourrait également amener de la différenciation en 
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permettant à chaque élève d'avancer à son rythme sur les points nécessitant une progression.
On peut se demander dès lors si les enseignants ont une vision correcte de ce que représente la  
différenciation,  car  comme le  dit  Perrenoud  (2012),  la  différenciation  ne  peut  ni  ne  doit 
aboutir  à  un enseignement entièrement individualisé.  Il  incombe donc aux enseignants de 
s'appuyer  sur  les  interactions  sociocognitives  et  d'organiser  eux-mêmes  des  situations 
d'interactions entre les élèves et de gérer celles-ci afn que les élèves progressent dans des 
situations qui leur conviennent.
Toutefois, il ressort des entretiens une envie forte des enseignants de mettre en place de la 
différenciation. Ils sont conscients des retombées bénéfques que cela apporte aux élèves et 
voient la pédagogie différenciée comme un idéal. Le problème étant que certains éléments 
comme la peur de perdre le contrôle des élèves les empêchent de la mettre en place au sein de 
leur classe.
De plus, on remarque que les enseignants ont le sentiment d'être démunis lorsqu'on arrange 
les tables autrement que de manière standard. Il serait intéressant de voir ce qui peut être fait  
face à cette impuissance que ressentent les enseignants. Je pense que les formations continues 
sur  la  différenciation  et  la  gestion  des  élèves  et  de  l'espace-classe  pourraient  apporter 
beaucoup de confance aux enseignants et assurer des pratiques leur permettant de garder un 
certain  contrôle,  tout  en laissant  certains  élèves  agir  de  manière  autonome,  pour  pouvoir 
s'occuper de ceux qui en ont le plus besoin.
Je ne peux pas, sur la base de mes résultats, valider mon hypothèse. En effet,  les raisons 
poussant les enseignants à aménager leur classe comme ils le font n'ont pas de réelles visées  
différenciatrices telles que décrites par les chercheurs. Les buts derrière ces aménagements 
sont plutôt de l'ordre du climat de classe et  de sa gestion. J'invalide donc mon hypothèse 
indiquant  que  les  enseignants  aménageraient  leur  espace-classe  afn  de  faire  de  la 
différenciation. Toutefois, je précise que cela est en lien avec l'intention de base et n'aboutit 
pas à une impossibilité de différencier en classe.
II. Hypothèse 2
“Les enseignants aménagent l'espace de manière à ce que chaque élève soit aussi souvent  
que possible placé dans une situation qui lui convient.“ 
Il  est  nécessaire  dans  l'optique  de  différencier  de  mettre  les  élèves  dans  des  situations 
optimales. Perrenoud (2012) explique que différencier, c'est faire en sorte que chaque élève 
soit aussi souvent que possible placé dans une situation qui lui convient. Le but est de faire en 
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sorte que les élèves soient dans leur majorité et aussi souvent que possible engagés dans des 
taches  susceptibles  de  provoquer  des  apprentissages  importants  et  durables.  Il  y  a  de 
nombreuses méthodes permettant de mettre les élèves dans une telle situation. 
Battut et Bensimhon (2006) et Caron (2008) rejoignent ce dernier et insistent sur le fait que la 
variation des méthodes permet aux élèves d'être stimulés et d'expérimenter diverses manières 
de  travailler  et  d'appréhender  peut-être  celle  qui  leur  convient  le  mieux.  L'enseignant  ne 
pouvant  pas  tout  gérer  à  la  fois,  il  faut  également  qu'il  puisse  créer  des  activités  et  des 
situations permettant un travail autonome de la part des élèves.
La plupart des enseignants que j'ai interrogés varient très peu les modes de regroupement et 
les méthodes de travail. Les enseignantes 1, 3 et 5 avouent directement ne varier les méthodes 
de travail qu'en allemand. Quant aux autres branches, il s'agit de commencer par un moment 
de collectif puis de passer au travail individuel. L'enseignante 2, elle, se veut optimiste au 
début en expliquant qu'elle essaie de varier au maximum dans toutes les branches. Cependant, 
plus l'interview avance, plus elle se rétracte à ce sujet. Elle explique fnalement qu'il est très 
rare  que  les  élèves  soient  mis  en  groupe  de  plus  de  deux et  que  le  travail  se  fait  donc 
généralement de manière individuelle.
La justifcation de cette méthode de travail est claire. À nouveau, il s'agit de la gestion de la 
discipline. Alors que les chercheurs affrment comme mentionné ci-dessus que la variation des 
méthodes de travail et des modes de regroupement des élèves vont permettre à chacun des 
élèves  d'être  placés  aussi  souvent  que  possible  dans  une  situation  qui  leur  convient,  ces 
enseignantes ont un avis bien différent. En effet, elles indiquent qu'en travaillant de la sorte,  
les élèves seront moins distraits et pourront mieux se concentrer sur le travail qu'ils ont à 
accomplir.  L'enseignante  3  dit :  “Individuel.  La  plupart  du  temps  en  tout  cas.  En maths  
individuel, sauf les exercices qui se prêtent à la ré<exion et tout ça, mais c'est vrai qu'on n'en  
a pas énormément donc en général c'est tout seul. Et puis si ils ont des questions c'est vers  
moi. Je n'aime pas trop qu'ils posent des questions aux camarades, parce que le camarade il  
aiguille  trop,  il  aide  trop,  et  après  il  ne  ré<échit  pas.“  On remarque  que  le  manque  de 
confance dans les élèves pousse les enseignants à éviter de varier les méthodes de travail. Il y 
a  une peur  de varier  les  méthodes et  de perdre le  contrôle de la  classe,  donc au lieu de 
chercher des  solutions permettant  aux élèves  de travailler  en groupe, on travaille  avec la 
classe en collectif ou en faisant travailler les élèves seuls à leur place. 
On a l'impression que les enseignants justifent l'in>uence qu'a leur aménagement de l'espace 
et les modes de regroupement qu'ils utilisent selon leur point de vue “les élèves sont seuls à  
leur place donc ne parlent pas et sont concentrés sur leur travail“ “ en colonne sont bien plus 
concentrés“. Ils ne se mettent pas à la place de l'élève. Ils trouvent que le fait qu'ils gèrent 
bien la classe veut dire que les élèves sont dans une situation optimale pour travailler, ce qui 
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n'est pas forcément le cas. Il y a donc ici une fxation des enseignants sur la gestion de la  
discipline. Pourtant, une classe calme ne re>ète pas pour autant une classe dans laquelle les 
élèves  travaillent  bien  et  comprennent  ce  qu'ils  font.  Par  peur  de  perdre  le  contrôle,  les 
enseignants empêchent les élèves de passer par des stratégies d'apprentissage variées. Il ne 
peuvent  pas déléguer  une partie du suivi  à divers dispositifs  tels que l'auto-évaluation,  le 
parrainage  et  les  MITICS  comme le  prône  Perrenoud  (2012).  Comme Perrenoud  (2012) 
l'explique, il faut organiser des interactions entre les élèves entre eux, changer les modalités et 
créer des groupes de travail et ensuite apporter son aide à ces groupes. Dans cette modalité de 
travail, la classe n'aurait pas le calme que ces enseignants recherchent, mais les élèves, en 
interagissant avec les autres et en vivant différentes manières de travailler pourraient vivre un 
situation  favorisant  leurs  apprentissages.  L'enseignante  3  dit  d'ailleurs  “Je  penses  que 
travailler en petit groupes, en îlot et ce genre de trucs ça peut développer des choses que moi  
je ne développe pas du tout du coup. Euh... la collaboration, écouter l'autre, mais euh.. ça ne  
me convient pas, je n'y arrive pas. Peut-être qu'il faudrait qu'ils soient habitués depuis plus  
petits aussi. Et moi ce qui m'énerve c'est que je perds le controle.“ Elle se rend donc bien 
compte que les élèves ratent  certaines situations importantes,  mais comme mentionné au-
dessus, la gestion de la discipline prime sur cela.
En revanche, l'enseignant 4 est d'un avis totalement différent de celui de ses collègues. Il 
rejoint  l'avis  de  Caron (2008)  et  Battut  et  Bensimhon (2006)  en  insistant  sur  le  fait  que 
stimuler les élèves en variant les méthodes est nécessaire pour qu'ils soient tous mis dans des 
situations favorables.
Il ne faut pas non plus négliger le fait qu'en dehors des modes de regroupement, d'autres outils 
sont  mis  en  place  par  les  enseignants  pour  mettre  les  élèves  dans  une situation  qui  leur 
convient.  Pour rappel,  selon Perrenoud (2012),  il  y a trois  conditions à remplir  pour  que 
l'élève soit placé dans une situation qui lui convient. Une situation qui ne menace pas son 
identité, sa sécurité ou sa disponibilité mentale. Une situation qui a du sens, le mobilise, lui 
lance  un  déf.  Et  une  situation  qui  se  situe  dans  sa  zone  proximale  de  développement, 
autrement dit qui peut être maîtrisée au besoin grace à un étayage didactique. Il faut ajouter à 
cela le but principal de la différenciation qui est le fait d'arriver à un objectif identique pour 
tous les élèves.
Si les enseignants interrogés n'aménagent pas spécialement l'espace-classe ou ne varient pas 
toutes les méthodes de travail et les modes de regroupement pour différencier, ils mettent en 
place d'autres outils. Comme je l'ai dit auparavant, les enseignantes 1 et 5 ont souligné le fait 
que la différenciation était un terme idyllique, une utopie qu'il est très compliqué de mettre en 
place dans sa classe et que de ce fait, elles ne différenciaient que peu ou pas du tout.
Les enseignants 2, 3 et 4 en revanche essaient différents moyens pour permettre à leurs élèves 
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d'être placés dans des conditions qui leur conviennent. Ils expliquent tous trois préparer du 
travail supplémentaire afn de permettre aux élèves ayant de la facilité d'aller plus loin. Il ne 
s'agit  pas ici  de changer les objectifs,  mais bien, comme le dit  Perrenoud (2012),  de leur 
lancer un déf afn qu'il ne s'ennuient pas, comme en témoigne l'enseignante 2   : “Le thème 
global il est abordé oui. La base. Donc ce sont des exercices de perfectionnement qui sont un  
peu plus dif
cile, qui tirent en avant les bons élèves“ ... “Parce que les bons élèves il faut  
quand même leur donner à manger, donc eux ils font les exercices un peu plus dif
ciles.“ et 
l'enseignante 3 : “En maths on va dire que la base, tout le monde doit la faire, et puis après,  
où je différencie, c'est pour ceux à qui on doit donner à manger. Mais je construis mon cours  
sur, ça tout le monde doit l'avoir fait, et puis après je différencie pour ceux qui vont plus vite.“
Ceci  montre  une  pratique  différenciatrice  afn  de  mettre  tous  les  élèves  dans  de  bonnes 
situations. Malheureusement, l'enseignante 3 avoue que parfois les enseignants basculent et 
changent les objectifs par peur de perdre certains élèves : “et pis des fois... on est vraiment à  
la frontière et puis on triche un peu. T'as bien vu pendant le stage, des fois on fait des trucs....  
si on veut pas perdre l'élève, on le fait. Mais on touche aux objectifs alors qu'on ne devrait  
pas.“ 
Pourtant,  comme le  dit  Perrenoud  (2012),  la  différenciation  porte  sur  les  moyens  et  les 
modalités  de  travail.  Faciliter  le  travail  demandé  à  certains  élèves  n'amène  pas  de 
différenciation,  au contraire,  cela  intensife  les  écarts.  Le but  est  de ne  renoncer  à  aucun 
objectif mais de trouver les moyens permettant à tous les élèves de l'atteindre. 
L'enseignante 2, même si elle ne varie pas autant les méthodes de travail  et les modes de 
regroupement que ce qu'elle aimerait, met en place pour différencier encore un autre outil qui 
met les élèves dans des postures différentes les uns des autres en fonction de leurs besoins et 
de leurs capacités, l'entraide entre pairs. Battut et Bensimhon (2006) affrment que l'entraide 
entre pairs est également primordiale. Un élève qui a bien compris un sujet pourra aller aider 
ses camarades. Le maître reste le gérant, mais d'un côté il peut aider les élèves, et de l'autre, 
les élèves peuvent s'aider entre eux. Cela permet en plus de favoriser la confrontation des 
idées entre pairs et l'intérêt de tous les élèves pour la tache. 
L'enseignant 4 quant à lui varie un grand nombre de méthodes afn de mettre les élèves dans 
des situations optimales. Il ne modife pas les objectifs mais adapte son travail en fonction de 
la situation et du besoin des élèves. Il va même jusqu'à laisser les élèves s'installer eux-mêmes 
à une autre table afn qu'ils puissent se retrouver dans une posture qui leur convient. On voit  
donc que l'enseignant 4 rejoint clairement Perrenoud (2012) dans l'idée de mettre tous les 
élèves dans une situation optimale pour avancer dans leurs apprentissages :  “Faut vraiment 
s'adapter  en  fonction  des  élèves.  C'est  pas  toujours  évident.  Je  le  fais  le  mieux  
possible“...“dans la  classe je vais faire en sorte que  les élèves puissent avoir  un lieu de  
travail adapté à eux“.
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Les  manières  de  faire  des  enseignants  sont  donc  bien  différentes  les  unes  des  autres.  
L'enseignant 4 est le seul qui remplit réellement les conditions émises par les chercheurs en 
sciences de l'éducation indiquant une bonne mise en place des méthodes de travail  et des 
modes de regroupement ou autres outils permettant de différencier. Toutefois, même si les 
autres enseignants ne mettent pas tout à fait en place des méthodes similaires à celles prônées 
dans la pédagogie différenciée, il ressort des entretiens une envie de mettre les élèves dans 
une situation qui leur convient. L'intention des enseignants est bienveillante et le but est de 
mettre les élèves dans des situations qui leur sont favorables. Je valide partiellement cette 
hypothèse car la volonté des enseignants derrière l'aménagement est bien celle de mettre les 
élèves  dans  une  situation  favorable.  En  revanche,  je  ne  la  valide  pas  totalement  car  les 
méthodes  mises en place sont  parfois totalement contraires à  ce qui est  supposé être une 
bonne méthode de différenciation par les chercheurs en science de l'éducation. Je pense qu'il 
serait nécessaire pour les enseignants, afn que leurs actions correspondent à leur idées, que 
des  formations  continues  soient  proposées  pour  les  guider  dans  leur  mise  en  place  de 
méthodes différenciatrices ainsi que dans leur gestion du groupe classe.
III. Hypothèse 3
“Les enseignants du canton de Vaud enseignant en 7-8 vont trouver des méthodes permettant  
de surpasser les obstacles liés à l'organisation de l'espace et empêchant la différenciation.“ 
Le dispositif d'enseignement en 7ème et 8ème HarmoS dans le canton de Vaud a certaines 
particularités. Même s'ils sont parfois encore logés dans des écoles primaires, les degrés 7 et 8 
sont souvent placés dans les mêmes batiments que les degrés 9, 10 et 11. Un lien est déjà 
effectué avec l'enseignement secondaire.  Il  s'agit  presque d'un cycle de transition entre le 
primaire et le secondaire. De ce fait, les enseignants n'y sont plus des généralistes comme à 
l'école primaire, mais des enseignants souvent spécialisés dans certaines branches. Il s'en suit 
des similitudes avec les degrés secondaires qui changent énormément des degrés 1 à 6. Les 
enseignants  ayant  une  maîtrise  de  classe  ont  en  effet  une  salle  de  classe  principale  dans 
laquelle ils enseignent la majeure partie du temps et qu'ils peuvent organiser comme ils le 
souhaitent. Toutefois, il y a une certaine norme, même si elle n'est pas explicite, qui pousse les 
enseignants à organiser leur espace-classe comme au degré secondaire, c'est-à-dire de manière 
standard (cf. Méthodologie). De plus, l'espace qui leur est mis à disposition pour affcher dans 
leur classe est  réduit  comparé à celui  qu'ont les enseignants des degrés 1 a 6. Ils doivent  
également faire avec des salles spéciales telles que les salles de sciences où le mobilier est  
installé  d'une  certaine  façon  et  où  ils  ne  peuvent  déplacer  celui-ci  car  les  tables  sont 
régulièrement fxées. Qui plus est, lorsqu'ils vont enseigner dans une classe qui n'est pas la 
leur,  ils  n'ont  pas  la  possibilité  de  changer  la  façon dont  elle  est  aménagée,  le  choix  de 
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l'aménagement étant celui de l'enseignant ayant la maîtrise de classe. Un autre point poussant 
généralement les enseignants à s’accommoder de l'aménagement de type standard est comme 
je l'ai dit ci-dessus le fait qu'il existe une norme implicite. Si tous les enseignants organisent 
leur classe de la même manière, la peur d'être jugé pour avoir organisé sa classe différemment 
peut amener certains enseignants à accepter d'aménager leur espace-classe comme les autres, 
même s'ils préféreraient ne pas le faire.
En conséquence de toutes les contraintes que je viens d'énumérer qui peuvent subvenir dans 
les degrés 7 et 8, j'ai tenté de découvrir quelles sont les techniques que les enseignants de ces  
degrés  peuvent  déployer  afn  de  dépasser  ces  contraintes  et  mettre  en  place  de  la 
différenciation.
Je commencerai par parler de l'affchage. Georges (1997) indique que l'affchage est un outil à 
disposition de l'enseignant pour aider les élèves dans leurs apprentissages et pour créer un 
climat sécurisant et convivial. L'affchage permet donc de mettre l'élève dans une situation 
convenante pour apprendre et permet aux élèves à besoins particuliers de s'appuyer sur un 
repère concret pour s'aider. Comme je l'ai déjà mentionné auparavant, les enseignants que j'ai 
interrogés ont un espace à leur disposition pour l'affchage qui est très limité. Ce qui m'a donc 
intéressé  est  la  façon  dont  ils  arrivent  malgré  cette  contrainte  à  apporter  aux  élèves  un 
affchage qui peut les guider et faire en sorte qu'ils se sentent bien. En les interrogeant, j'ai  
constaté que les enseignantes 1, 2, 3 et 5 se contentent d'utiliser l'espace à leur disposition 
aussi bien que possible. L'affchage dans leur classe n'est cependant pas renouvelé et il est très 
limité, contrairement à ce que préconise Caron (1997). Il reste pourtant facile de comprendre 
les raisons qui poussent ces enseignantes à ne pas beaucoup affcher. Il n'est pas facile de tenir 
tête  aux directives qui nous sont données par nos supérieurs et  les conséquences peuvent 
parfois être lourdes. Cependant, l'enseignant 4, lui, ne voit pas les choses sous le même angle.  
Il a, en ce qui le concerne, décidé d'outrepasser ces décisions et d'affcher autant que possible 
dans sa classe : ““Alors pour moi ce qui est important j'ai des panneaux avec des règles ou  
des stratégies d'apprentissages, des règles de comportement. Ca c'est frontal c'est  devant à 
coté du tableau donc ils peuvent tout le temps le voir“. Il précise également avoir derrière un 
affchage  décoratif  qui  change  au  fur  et  à  mesure  des  travaux  des  élèves  et  justife  cet 
affchage en disant :  “Parce que c'est aussi leur espace de travail, donc j'ai besoin qu'ils se  
sentent bien dans la classe“.  Il rejoint donc Georges (1997) dans l'idée que l'affchage va 
amener un climat sécurisant et place celui-ci de manière ré>échie comme le propose Caron 
(1997). Les autres enseignantes interrogées sur le sujet ne sont bien évidemment pas à blamer 
pour ne pas avoir défé les règles de l'établissement. Il est intéressant toutefois de remarquer à 
quel point la priorité du bien-être des élèves intervient pour l'enseignant 4 qui refuse de ce fait  
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de se plier aux règles. On voit clairement derrière son insistance à affcher, l'envie, comme le 
présume mon hypothèse 2, de mettre les élèves dans les meilleures situations possibles. 
Maintenant  que  j'ai  abordé  le  sujet  de  l'affchage,  j'en  viens  à  la  plus  grande  contrainte, 
l'aménagement de l'espace-classe. J'ai donc cherché à savoir ce que les enseignants faisaient 
afn  de  dépasser  le  fait  qu'ils  ne  choisissent  pas  forcément  la  façon  dont  une  classe  est  
aménagée et quels outils ils employaient pour différencier avec un tel  obstacle.  Toutefois, 
comme je l'ai cité auparavant, les enseignants interrogés n'aménagent pas leur espace-classe 
tel que l'expliquent les chercheurs comme Jacqueline Caron ou Philippe Perrenoud, afn de 
mettre  en  place  un  environnement  interactif  qui  leur  permettrait  de  mieux  différencier. 
Toutefois, je vais me référer aux idées selon lesquelles ces enseignants choisissent d'aménager 
leur classe, idées qui selon eux mettent les élèves dans des situations favorables pour leurs 
apprentissages.
Dans ce sens, la première réponse que m'ont donnée la plupart d'entre eux est qu'il fallait faire  
avec. J'étais surpris d'entendre qu'ils se contentaient d'accepter d'enseigner dans des conditions 
qu'ils  n'identifaient  pas  comme  optimales  pour  les  élèves.  Néanmoins,  les  réponses  des 
enseignants ont évolué par la suite. Ils ont en effet expliqué que lorsque l'aménagement de la 
salle de science ne leur convenait pas, ils n'hésitaient pas à donner le cours dans leur classe. Si 
en revanche il  s'agissait  d'une classe d'un collègue dont ils  estimaient  que l'aménagement 
poserait des problèmes quant à la tenue de la classe et de ce fait au bien-être et à la situation 
d'apprentissage dans laquelle ils mettent les élèves, ils n'hésitaient pas à le faire remarquer à 
leur collègue afn de pouvoir trouver un terrain d'entente et revenir vers ce qui paraissait être 
la méthode la plus adaptée.
J'ai  donc fnalement l'impression que les enseignants essaient bel et bien de surmonter les 
obstacles se présentant à eux en 7ème et 8ème HarmoS afn de pouvoir différencier, ce qui 
valide ma dernière hypothèse. Je me base bien évidemment pour affrmer cela sur l'intention 
qu'ils émettent derrière l'agencement de l'espace même s'il n'est pas tel que proposé par les 
différents auteurs, l'intention comme dans mon hypothèse 2 de mettre les élèves dans une 
situation qui leur convient. Toutefois il y a un réel décalage entre ce vers quoi les enseignants 
souhaiteraient tendre et ce qu'ils proposent réellement en classe. S'ils ne mettent pas assez de 
choses en place pour dépasser ces obstacles et ne suivent donc pas leurs propres idées, il reste 
que les contraintes auxquelles ils font face sont importantes et il parait diffcile de remettre en 
question leurs intentions en fonction de cela.
On remarque donc que parfois, ce sont les écoles qui empêchent par leur règles, implicites ou 
explicites, de mettre en place de la pédagogie différenciée.
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IV. Limites
Afn  d'avoir  un  regard  critique  et  objectif  sur  mon  travail,  il  est  important  de  souligner 
certaines limites que j'ai rencontrées au cours de cette étude. Ces limites me demandent d'être 
sensible aux résultats que j'ai obtenus.
Premièrement, le fait d'avoir expliqué aux enseignants le thème de ma recherche pourrait être 
un biais. En effet, il est très recommandé de manière générale dans l'enseignement de mettre 
en place des formes de différenciation. Il  est  possible que cela ait  poussé les enseignants 
interrogés à me donner des réponses qui n'étaient pas entièrement sincères.
De  plus,  pour  ce  qui  est  des  personnes  interrogées,  il  ne  m'a  été  possible  d'interviewer 
uniquement des enseignants du même établissement. L'échantillon d'enseignants interviewés 
pour  ce  travail  ne  doit  donc  pas  être  considéré  comme représentatif  du  système scolaire 
vaudois. Recherchant à effectuer une recherche de qualité plutôt que de quantité, je me suis 
concentré sur les enseignants de l'établissement dans lequel j'étais en stage et ai pu de la sorte  
pousser  davantage  mes  entretiens.  Il  en  ressort  toutefois  que  leurs  pratiques  ne  sont 
probablement pas les mêmes que celles d'autres enseignants du canton de Vaud et ne doivent 
donc pas être généralisées.
Un autre point important à prendre en compte dans la lecture de ce travail est le fait que la 
différenciation reste  un terme très controversé dans sa signifcation et  sa mise en oeuvre. 
Comme je l'ai mentionné dans la méthodologie, tous les auteurs ne se sont pas encore mis 
d'accord sur une défnition précise de la façon de mettre en place de la différenciation. De ce 
fait, il est tout à fait possible que certains enseignants aient une vision de la différenciation qui 
ne remplit pas forcément les critères donnés par les chercheurs dont j'ai fait mention dans mon  
travail.  Il  y  a  de  nombreux moyens  de  différencier  dans  une classe  et  si  les  enseignants 
interrogés ne qualifent pas les critères que j'ai mis en place, cela ne veut pas dire pour autant 
qu'ils ne mettent pas du tout de pratiques différenciatrices en place dans leur classe.
Enfn, il y a un autre biais qui rejoint le précédent et qui empêche de se rendre réellement 
compte  de  la  différenciation  mise  en  place  par  les  enseignants.  En  effet,  comme  l'a  dit 
Perrenoud (2012) : « S'il fallait attester de la présence d'une pédagogie différenciée dans une  
classe, un établissement ou un système éducatif, il ne suf
rait pas d’interroger les enseignants  
sur leurs intentions, ni même d'observer les groupements et les dispositifs. L'indicateur décisif  
serait  dé
ni au niveau des apprenants, en fonction du nombre de situations fécondes que  
traverse chacun. Cela est si compliqué qu'on se contente généralement de questionner les  
maîtres et d'observer leurs dispositifs ».  J'ai suivi ce conseil  qui consistait à interroger les 
enseignants  sur  leurs dispositifs  et  leurs intentions.  Ne pouvant  pas observer  les élèves à 
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chaque fois qu'ils se trouvent dans des situations optimales, il m'était impossible d'attester 
avec sureté de la présence de pédagogie différenciée dans une classe ou dans une autre.
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Conclusion
Pour conclure cette recherche, il m'est impossible d'affrmer que les enseignants aménagent 
leur classe afn de mettre en place de la différenciation : cela ne veut pas dire qu'ils n'ont pas 
de pratiques différenciatrices, mais que le but derrière l'aménagement de la classe n'est pas 
seulement  celui-ci.  De  plus,  les  enseignants  ne  respectent  pas  tous  les  critères  relatifs  à 
l'aménagement de l'espace nécessaire pour différencier tels que décrits par les chercheurs en 
science de l'éducation. Toutefois, ils ont bel et bien comme intention d'essayer de mettre les 
élèves  aussi  souvent  que  possible  dans  des  situations  qui  leur  conviennent. Ils  essaient 
également  de  dépasser  les  obstacles  liés  à  l'aménagement  de  la  classe  en  7-8  afn  de 
différencier, même si leur idée de différenciation ne se rapporte pas exactement à celle qui est 
proposée par les différents auteurs mentionnés dans ce travail. 
Par ailleurs, les enseignants que j'ai interrogés n'ont pas dans l'idée que l'aménagement de 
l'espace  peut  avoir  un  rôle  essentiel  dans  la  différenciation.  Ils  ne  sont  pas  réellement 
conscients de l'importance que peut avoir l'organisation de l'espace-classe comme support à la 
différenciation. À vrai dire, il apparaît même que les questions que se posent les enseignants 
afn d'organiser l'espace-classe se lient surtout à la gestion de la discipline et moins au bien-
être des élèves ainsi qu'aux situations didactiques à mettre en place pour favoriser chacun 
d'entre eux. 
De ce fait,  je pense qu'il serait pertinent de proposer une formation plus poussée pour les 
enseignants afn de démontrer l'impact que peut avoir l'aménagement physique de l'espace sur 
les situations dans lesquelles se retrouvent les élèves et sur les possibilités de différenciation 
qui y sont liées. Une formation plus complète dans ce domaine permettrait aux nouveaux 
enseignants  d'entrer  dans  le  monde  professionnel  avec  des  outils  permettant  à  tous  leurs 
élèves d'évoluer dans les meilleures conditions possibles. Il serait également intéressant, selon 
moi,  de  proposer  des  formations  continues  aux  enseignants  en  poste  afn  qu'ils  puissent 
évoluer dans leur pratique et permettre aux élèves d'atteindre les objectifs de la façon qui leur 
convient le mieux.
À une époque où l'on prône une égalité des chances et où les différences entre les élèves 
s'accentuent, les pratiques différenciatrices ont un rôle énorme à jouer dans la formation des 
citoyens  de  demain.  La  différenciation  est  d'ailleurs  aujourd'hui  au  coeur  de  la  pratique 
pédagogique, mais les idées que l'on se fait de la différenciation varient beaucoup.
Je me suis d'ailleurs rendu compte, en réalisant les entretiens, que les enseignants ont envie de 
mettre en place de la différenciation dans leur classe. Chacune des personnes interviewée m'a 
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affrmé savoir que la différenciation était bénéfque aux élèves. Toutefois, la plupart d'entre 
eux ont également exprimé leur frustration quant à l'impossibilité de mettre en place un tel 
modèle  pédagogique.  Il  apparaît  souvent  que le  problème ne se trouve pas  au niveau de 
l'intention des enseignants mais du manque d'outils ou de temps qu'ils ont à disposition. Les 
enseignants  relèvent  par  ailleurs  qu'ils  aimeraient  avoir  davantage  d'intervenants  pour  les 
aider à différencier en classe. Dans ce sens, une formation continue leur permettrait d'avoir 
une meilleure vision globale de cette pédagogie et d'acquérir les moyens nécessaires pour la 
mettre  en  place  réellement  et  non  plus  la  considérer  comme  une  vision  utopique  de 
l'enseignement.  Ce travail  amène ici  un nouveau questionnement  quant à  l'impact que les 
intervenants  extérieur  pourraient  avoir  sur  la  différenciation.  Une  nouvelle  ré>exion  sur 
l'utilité et la nécessité d'intervenants, sans passer dans un enseignement individualisé, pourrait 
alors être envisageable.
La nécessité de sensibiliser les enseignants à l'importance de l'organisation de l'espace ainsi 
qu'à la différenciation et aux liens entre les deux s'est aussi re>étée sur moi en tant que jeune 
enseignant.
En effet, ce travail  combiné à celui effectué par ma collègue l'année passée m'a beaucoup 
apporté dans l'optique de ma future pratique professionnelle.
Les connaissances que j'ai acquises sur la gestion de classe et l'organisation de l'espace vont 
me permettre d'aménager mes futures classes tout en sachant ce que je vais pouvoir favoriser 
avec telle ou telle organisation. Ces éléments me seront d'une grande aide afn de susciter le 
sentiment de sécurité des élèves et les mettre dans des situations qui leur conviennent. Je vais 
pouvoir créer un espace dans lequel ils se sentiront bien et où ils pourront trouver les sources 
d'aide  nécessaires  à  leurs  apprentissages.  Il  me  sera  également  beaucoup  plus  facile  de 
justifer mes différents choix en fonction de ce que je souhaite favoriser car je suis désormais 
plus apte à comprendre ce qu'apportent les différents agencements de l'espace.
À travers cette  recherche,  j'ai  acquis des connaissances non négligeables sur les pratiques 
différenciatrices.  Celles-ci  vont  m'être  d'une  aide  conséquente  dans  ma  future  pratique 
enseignante. Il est vrai que pendant mon parcours de formation à la HEP, j'ai reçu un certain 
nombre d'informations et d'outils pour différencier en classe. Toutefois, je n'ai rien acquis de 
comparable aux éléments que j'ai intégrés en réalisant ce travail. Je pense pouvoir aujourd'hui 
gérer une classe tout en favorisant le plus possible tous les élèves dans leurs apprentissages. Je 
suis au courant du fait que cela prend du temps et de l'énergie, mais je suis maintenant bien 
conscient de tous les avantages que cela représente pour les élèves. De plus j'ai l'intention de 
travailler dans des quartiers dits “populaires“ à l'intérieur desquels les différences entre les 
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élèves sont fortes et le nombre d'élèves en diffculté est élevé. Connaître des dispositifs de 
différenciation  effcaces  ainsi  que  des  aménagements  y  contribuant  me  permettra  non 
seulement de placer, autant que possible, mes élèves dans des situations qui leur conviennent, 
mais également d'aider mes futurs collègues à différencier dans leur propre classe. 
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Annexe :
Analyse Verticale
Enseignante 1 Enseignante 2 Enseignante 3 Enseignant 4 Enseignante 
5
Thème Intervenants
Manque de 
temps
Mode de 
regroupement
Selon les 
branches
Organisation de 
l'espace classe
Lien espace 
gestion
Influence 
espace
Gestion espace 
7-8
Gestion de 
classe
Différentes 
approches
Intervenants
Binôme ; 
Parrainage
Mode de 
regroupement
Gestion de 
classe
Organisation de 
l'espace classe
Influence 
espace
Lieu d'affichage
Table de fond
Gestion espace 
7-8
Difficultés sans 
aide
Toucher aux 
objectifs
Manque de 
moyens
Intervenants
PP différents 
objectifs
Mode de 
regroupement
Organisation de 
l'espace classe
Lien espace 
gestion
Lieu d'affichage
Table de fond
Peur de ne pas 
contrôler
Gestion espace 7-
8
Ne pas toucher 
aux objectifs
Différents 
aménagements
Meilleure 
situation de 
travail
Variation des 
modes de 
regroupement
Organisation de 
l'espace classe 
et lien avec le 
manque de 
mobilier et le 
côté médical
Lien espace 
gestion
Affichage
Table de fond
Gestion espace 
7-8
Manque de 
moyens
Intervenants
Mode de 
regroupement
Organisation 
de l'espace 
classe
Table de fond
Gestion espace 
7-8
Légende
La légende ci-dessous permet de se référer aux thèmes dans l'analyse horizontale 
grâce aux couleurs.
Brun ––> Intervenants Vert ––> Manque de temps ou de moyens
Rouge ––> Modes de regroupement Bleu foncé ––> Organisation de l'espace 
classe
Bleu clair ––> Affichage Gris ––> Table de soutien
Jaune ––> Gestion de l'espace en 7-8 Violet surligné ––> différents outils
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Résumé
Dans mon travail de mémoire, je m'intéresse aux pratiques différenciatrices et aux liens qui 
peuvent être faits entre celles-ci et l'aménagement de l'espace-classe.
La différenciation est plus que jamais au cœur des pratiques pédagogiques. Il est écrit dans la 
LEO que  les  enseignants  doivent  différencier  leurs  pratiques  pédagogiques  afn  que  leur 
enseignement  soit  accessible  à  tous  les  élèves.  De  nombreux  moyens  contribuent  à  la 
différenciation et l'aménagement de l'espace est l'un de ces moyens. 
Aussi, je postule que l'aménagement de l'espace devrait être au service de l'enseignement et en  
lien avec les conceptions de l'apprentissage et le type de pédagogie prônée par l’enseignant. 
Le déf pour ces derniers est donc de proposer un aménagement qui place chaque élève dans 
des  situations  optimales  d’apprentissage  afn  d'atteindre  les  objectifs  fxés.  En  effet,  les 
différents agencements que l'enseignant va mettre en place vont in>uencer ses pratiques ainsi 
que les possibilités de différenciation.
Dans  cette  étude,  je  me  suis  intéressé  aux  liens  qui  existent  entre  les  pratiques 
différenciatrices  des  enseignants  et  l'aménagement  de  leur  salle  de  classe,  en  observant 
notamment  si  les  enseignants  essaient  de  mettre  les  élèves  autant  que  possible  dans  des 
situations d'apprentissage qui leur conviennent. J’ai également tenté de comprendre comment 
les enseignants surpassent les contraintes de l'aménagement de la classe présentes en 7ème et 
8ème afn de différencier. 
Pour  ce  faire,  j'ai  mené  des  entretiens  avec  cinq  enseignants  de  7ème et  8ème durant  le 
premier semestre.
Suite à l’analyse de ces entretiens, j’ai pu noter que les enseignants interrogés n'aménageaient 
pas forcément leur classe afn de mettre en place de la différenciation, même si leur intention 
était de mettre les élèves aussi souvent que possible dans des situations qui leur conviennent. 
Mais  j’ai  également  pu  relever  que  les  enseignants  interrogés  essayaient  de  dépasser  les 
obstacles liés à l'aménagement de la classe  en 7-8 afn de différencier.
Mots-clés : Pédagogie différenciée, aménagement de l'espace, gestion de classe, situations 
d'apprentissage, 7ème-8ème HarmoS.
55
